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Sunto 
In questo lavoro viene presentato un percorso di formazione in 
ambito matematico svolto in un Istituto di Scuola Primaria nel 
triennio 2009-2011, concepito come esperienza di contatto fra la 
ricerca in didattica e la pratica scolastica. 
La prima parte è dedicata alla descrizione della situazione della 
ricerca in didattica, con specifica attenzione alla realtà nazionale: in 
particolare viene presentato il quadro teorico di riferimento,  alcune 
metodologie afferenti, la strutturazione di alcuni studi di valutazione 
e alcune considerazioni sulla figura del tutor. Successivamente 
vengono descritte due proposte per la formazione del personale 
docente in servizio, la prima legata ai Nuclei di Ricerca in Didattica e 
la seconda relativa ai Piani Nazionali. 
Nella seconda parte viene descritto nel dettaglio il progetto svolto, 
chiarendo le ipotesi di ricerca e valutandolo secondo le indicazioni 
del quadro teorico: in particolare vengono esaminati i miglioramenti 
delle performance degli allievi percepiti durante gli incontri 
laboratoriali, i cambiamenti negli atteggiamenti e nelle convinzioni 
dei docenti e le modifiche nelle pratiche d’insegnamento. 
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Introduzione 
L’insegnamento della matematica nelle scuole italiane denota da molti anni carenze e 
impostazioni inadeguate, messe in luce a più riprese sia dalle indagini internazionali che 
dai feedback del mondo universitario e lavorativo. 
In particolare, si nota uno scollamento fra ciò che viene indicato dalla normativa vigente 
in tema di curricola e competenze, strettamente legato alle più recenti indicazioni 
provenienti dalla realtà di ricerca e ciò che viene effettivamente proposto in classe. 
Restringendo l’analisi alla scuola Primaria, si ha come riferimento principale le 
Indicazioni Nazionali per il primo ciclo d’istruzione1 [1] nelle quali si possono 
individuare i seguenti traguardi e obiettivi:  
Traguardi per lo sviluppo delle competenze al termine della scuola Primaria 
• L’alunno sviluppa un atteggiamento positivo rispetto alla matematica anche 
grazie a molte esperienze in contesti significativi, che gli hanno fatto intuire come 
gli strumenti matematici che ha imparato siano utili per operare nella realtà. Si 
muove con sicurezza nel calcolo scritto e mentale con i numeri naturali e sa 
valutare l’opportunità di ricorrere a una calcolatrice; 
• Utilizza rappresentazioni di dati adeguate e le sa utilizzare in situazioni 
significative per ricavare informazioni; 
• Riconosce che gli oggetti possono apparire diversi a seconda dei punti vista; 
• Affronta i problemi con strategie diverse e si rende conto che in molti casi 
possono ammettere più soluzioni; 
• Impara a costruire ragionamenti (seppure non formalizzati) e a sostenere le 
proprie tesi grazie ad attività laboratoriali, alla discussione tra pari e alla 
manipolazione di modelli costruiti con i compagni; 
• Impara a riconoscere situazioni di incertezza e ne parla con i compagni iniziando 
a usare le espressioni "è più probabile", “è meno probabile” e, nei casi più 
semplici, dando una prima quantificazione. 
Obiettivi di apprendimento al termine della classe quinta della scuola Primaria 
Numeri 
– Interpretare i numeri interi negativi in contesti concreti. 
– Rappresentare i numeri conosciuti sulla retta e utilizzare scale graduate in 
contesti significativi per le scienze e per la tecnica. 
– Conoscere sistemi di notazioni dei numeri che sono o sono stati in uso in luoghi, 
tempi e culture diverse dalla nostra. 
[…] 
Spazio e figure 
                                                     
1
 Sottoposte a revisione nel 2011, a breve dovrebbe essere disponibile la versione definitiva. 
Se un bambino piccolo vuole sapere la 
Matematica cosa gli dovremmo spiegare? Io 
penserei di dirgli che è una materia dove si deve 
ragionare, si fanno operazioni e problemi. 
Insomma è una materia difficile. 
Sara IV B 
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– Utilizzare il piano cartesiano per localizzare punti. 
– Costruire e utilizzare modelli materiali nello spazio e nel piano come supporto a 
una prima capacità di visualizzazione. 
– Riconoscere figure ruotate, traslate e riflesse. 
– Riprodurre in scala una figura assegnata (utilizzando ad esempio la carta a 
quadretti). 
[…] 
Relazioni, misure, dati e previsioni 
– Rappresentare relazioni e dati e, in situazioni significative, utilizzare le 
rappresentazioni per ricavare informazioni, formulare giudizi e prendere 
decisioni. 
– Usare le nozioni di media aritmetica e di frequenza. 
– Rappresentare problemi con tabelle e grafici che ne esprimono la struttura. 
– Conoscere le principali unità di misura per lunghezze, angoli, aree, 
volumi/capacità, intervalli temporali, masse/pesi e usarle per effettuare misure e 
stime. 
– Passare da un’unità di misura a un'altra, limitatamente alle unità di uso più 
comune, anche nel contesto del sistema monetario. 
– In situazioni concrete, di una coppia di eventi intuire e cominciare ad 
argomentare qual è il più probabile, dando una prima quantificazione, oppure 
riconoscere se si tratta di eventi ugualmente probabili. 
– Riconoscere e descrivere regolarità in una sequenza di numeri o di figure. 
Si trovano quindi argomenti classici affiancati ad altri meno tradizionali nel contesto 
italiano: uno dei nodi più complicati è sicuramente quello legato all’evoluzione 
dell’insegnamento dal “sapere” al “saper fare”. 
Gli insegnanti attualmente in servizio hanno la possibilità di frequentare corsi di 
formazione e di approfondire almeno parte delle indicazioni provenienti dagli ambienti di 
ricerca. Questo li rende consapevoli della necessità di mettere in discussione i diversi 
aspetti del loro lavoro: 
• aspetto disciplinare: revisione critica e ristrutturazione delle proprie conoscenze 
sulla disciplina; 
• aspetto cognitivo-psicologico: approfondimento dei processi di apprendimento 
dei concetti (matematici e non), della strutturazione del ragionamento, del ruolo 
del linguaggio, delle emozioni e delle convinzioni; 
• aspetto pedagogico-educativo: studio del ruolo educativo dell’insegnante, 
criticità attuali, richieste educative poste dalle famiglie e dalla società in genere; 
• aspetto personale: osservazione critica delle proprie motivazioni, emozioni e 
convinzioni che strutturano e influenzano l’insegnamento che si propone; 
La vastità del lavoro e la profondità delle scelte da compiere portano i docenti a porsi nei 
confronti del problema con un livello di disponibilità al cambiamento diverso da persona 
a persona. 
La società, attraverso la realtà pubblica delle Università e dei nuclei di ricerca ad 
esse collegati, offre agli insegnanti da molti anni validi e numerosi spunti per 
migliorare ed innovare: se alcuni stimoli non sono ancora stati recepiti 
completamente vi è la presenza di problemi comunicativi fra queste due realtà. È 
necessario chiedersi come contestualizzare ciò che viene formulato dalla ricerca 
nella quotidianità dell’esperienza in classe, attraverso gli insegnanti in servizio. 
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Lo studio delle scienze sociali e l’esperienza umana suggeriscono una prospettiva chiara, 
da tenere assolutamente in considerazione: “ I contenuti – cosa insegnare – possono 
essere imposti al docente. Meno facile imporre controlli sul modo in cui i contenuti 
vengono organizzati nell’ambito dei programmi e ancora meno facile controllare il modo 
con cui vengono presentati. Ciò che è meno influenzabile è l’attività più specificatamente 
pedagogica di organizzazione del lavoro dei ragazzi. Ma tutto ciò può essere trasmesso 
da persona a persona, come un qualcosa che contagia.” [2] 
In questo lavoro, dopo una prima parte di inquadramento teorico sulla ricerca in didattica 
e sulle realtà di formazioni già avviate, si presenta un percorso per insegnanti in servizio 
combinato con incontri di approfondimento e con attività laboratoriali, in cui sono state 
concepite situazioni di lavoro sperimentale, a contatto con i docenti, basate su un robusto 
quadro teorico, mirate alla costruzione di una comunità di riflessione critica sulle pratiche 
d’insegnamento-apprendimento attualmente utilizzate. 
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La ricerca in didattica della 
Matematica in Italia 
Le attività di ricerca in didattica della Matematica sono ormai diffuse su un vastissimo 
panorama internazionale: le indicazioni provenienti dai vari paesi sono sempre più 
inquadrabili in un contesto armonioso e coerente e negli ultimi decenni anche  la realtà 
italiana si è riconosciuta e inserita in questo quadro. Per brevità mi limiterò ad esporre 
una panoramica sulla situazione nazionale, con eventuali riferimenti ad approfondimenti 
internazionali quando dovuti2. 
La storia della ricerca italiana in didattica della Matematica copre un arco di tempo di 
quasi 150 anni (vedi Tabella 5), muovendosi quasi in parallelo con la storia dell’Italia 
stessa:  per interpretare i cambiamenti che si sono presentati nel corso degli anni terrò 
conto del quadro elaborato in occasione del IX Seminario Nazionale in Didattica della 
Matematica, svoltosi a Pisa nel 1991, approfondito successivamente in occasione del 
XXIX Seminario, tenutosi a Rimini lo scorso gennaio. 
La riflessione di Arzarello [3] individua tre componenti fondamentali che possono 
caratterizzare  la ricerca in didattica. 
A. Ricerca come trasposizione didattica di concetti matematici: 
Ricerca che si pone come problema il calibrare l’intervento didattico in funzione 
delle difficoltà e complessità concettuali di carattere strettamente matematico, 
subordinando ad esse eventuali altre considerazioni di tipo socio-psicologico. 
B. Ricerca sul campo: 
Ponendosi il problema dell’educazione matematica in contesti concreti, ha forti 
connotazioni sociali, intendendo l’educazione matematica come aspetto di un più 
ampio compito educativo.  
C. Ricerca di laboratorio e dei processi ad esso legati: 
Centra l’attenzione sulle difficoltà di tipo cognitivo, tenendo quindi uno stile e un 
linguaggio spiccatamente psicologico. Fornisce risposte in termini di modelli per 
l’apprendimento. 
Le tesi di Arzarello sono espresse sotto forma di test cruciali: 
1. Test di minimalità: perché una ricerca sia classificabile come Ricerca Didattica 
(RD)  deve contenere almeno due degli elementi sopracitati; perché una RD sia 
rilevante per il settore dell’educazione matematica deve contenere tutti e tre gli 
elementi. 
2. Test di interfunzionalità dinamica: posto che la ricerca superi il test di 
minimalità, le due o più componenti devono relazionarsi unitariamente in un 
rapporto dinamico. 
Per spiegare il concetto di interfunzionalità dinamica Arzarello approfitta di un esempio 
Vigotskiano: l’acqua, seppur composta da idrogeno e ossigeno, ha proprietà nettamente 
diverse di quelle che hanno i suoi elementi costituenti se considerati singolarmente.  
                                                     
2
 La scarsa conoscenza della lingua inglese da parte delle insegnanti coinvolte nel progetto ha 
influenzato la scelta di limitare lo studio al caso italiano.  
Cari professori, cosa fate quando siete davanti 
a un problema? Quando eravate piccini e non 
sapevate le operazioni copiavate gli altri? 
Marzio IV A 
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Così le tre componenti devono mescolarsi fra di loro comunicando, influenzandosi, 
facendo in modo che l’indagine sui sistemi dinamici di apprendimento della matematica 
sia condotta su due o più versanti. Il concetto matematico si evolve in un’entità più 
complessa, una molecola costituita da elementi disciplinari, psicologici, cognitivi e  
sociali: è necessario analizzarla nella sua completezza, lasciando che linguaggi, 
paradigmi e strumenti di ambiti diversi si contaminino. 
In sintesi, il tipo di ricerca didattica che Arzarello propone può essere caratterizzato così: 
• pone problemi di educazione matematica (componente B), affrontandoli in un 
quadro di riferimento ampio, che tenga conto sia delle difficoltà di tipo 
concettuale e cognitivo (componente C) che di tipo epistemologico (componente 
A), con l’obiettivo finale di tornare al problema concreto di calibrare l’intervento 
didattico in classe su temi specifici; 
• le componenti esaminate sopra sono integrate: il linguaggio e la metodologia 
sono specifici, anche se si rapportano sia a quelli propri delle scienze cognitive 
sia a quelli della matematica; 
• produce progetti per l’educazione matematica, basati su teorizzazioni didattiche 
che tengono conto sia dell’analisi dei processi concreti di apprendimento che 
avvengono in classe, sia dell’analisi epistemologica dei concetti matematici 
coinvolti; 
• la durata dei processi analizzati è variabile, secondo le esigenze poste dal 
problema didattico: l’evidenza per le proposizioni generali che enuncia è basata 
sia su aspetti deduttivi che induttivi, a seconda del bisogno; 
• parte costitutiva della ricerca è l’analisi epistemologica dei concetti matematici 
coinvolti e l’uso di opportune tecniche mutuate dalle scienze cognitive, in 
riferimento ad un concreto problema didattico.  
L’idea di interfunzionalità dinamica è alla base della quarta componente di ricerca, 
classificabile come una variabile del secondo ordine: il filone di ricerca D, che si pone 
come  ricerca per l’innovazione con i seguenti scopi: 
I. produrre esempi paradigmatici di miglioramento dell'insegnamento matematico 
(ad es. progetti di rinnovamento curricolare complessivo o parziale); 
II. studiare le condizioni per una loro concreta realizzazione, ovvero i possibili 
fattori che li rendono irrealizzabili; 
III. produrre costrutti teorici innovativi, che siano utili per guidare l’azione degli 
insegnanti in classe; 
IV. produrre metodologie didattiche innovative, che supportino la comunità educativa 
nel progettare interventi migliorativi dell’insegnamento della matematica a 
scuola. 
Il primo punto deriva dalla componente A; il secondo è collegato allo studio dei processi 
nelle classi (componenti B e C); mentre gli ultimi due sono un prodotto tipico del filone 
D, in cui si integrano ed elaborano aspetti derivati da tutte le componenti A, B, C. 
L’insegnamento-apprendimento della matematica diventa così anche obiettivo di ricerca. 
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Tabella 1: Variabili del primo e del second'ordine 
 Componenti del primo ordine Filone del II 
ordine 
Componente A 
La didattica 
basata sui 
concetti 
B  
Innovazione in 
classe 
C 
Osservazione di 
processi in 
laboratorio 
D 
Ricerca per 
l’innovazione 
Che cosa 
Oggetto 
L’insegnamento 
della M. in 
situazioni 
generiche 
L’insegnamento 
della M. in 
situazioni 
specifiche 
L’insegnamento 
della M. in 
situazioni 
specifiche 
L’insegnamento-
apprendimento 
della M. 
Perché Produrre idee per 
migliorare 
l’insegnamento 
della M. 
Produrre idee per 
migliorare 
l’insegnamento 
della M. 
Produrre idee per 
migliorare 
l’insegnamento 
della M. 
Produrre idee per 
migliorare 
l’insegnamento 
della M. e 
strumenti per 
migliorare l’ins-
appr. della M. 
Obiettivi Attività spiegata 
e progettata in 
termini di 
concetti 
Attività spiegata 
e progettata in 
termini di esempi 
paradigmatici 
Attività spiegata 
e progettata in 
termini di 
difficoltà 
cognitive o 
schemi di 
interazione 
Attività 
spiegata/progettata 
in termini di 
concetti, difficoltà 
cognitive o schemi 
di interazione 
studiati in casi 
paradigmatici 
Come: Scelte 
determinate 
da 
Esigenze 
culturali 
Esigenze pratiche Esigenze di 
ricerca 
Esigenze culturali, 
pratiche, di 
ricerca. 
Problemi 
specifici 
Prodotti per 
l’insegnamento 
matematico 
(performances e 
attitudini) 
Innovazione nella 
classe (processi a 
breve e lungo 
termine) 
Modelli di 
insegnamento-
apprendimento 
Prodotti per 
l’insegnamento 
matematico 
(performances e 
attitudini) & 
Innovazione nella 
classe (processi a 
breve e lungo 
termine) & 
Modelli di 
insegnamento-
apprendimento 
Localizzazione 
della ricerca 
Al proprio tavolo Vita quotidiana 
nella classe 
Esperimenti 
opportunamente 
monitorati 
Al proprio tavolo 
& esperimenti di 
insegnamento in 
classe 
Metodologie Pragmatiche Ricerca-Azione 
pragmatica e 
sperimentale 
Induzione 
sperimentale, 
osservazione 
distaccata 
Osservazione 
partecipante 
Influenza sul 
sistema 
educativo 
Curriculum 
inteso 
Curriculum 
migliorato 
Curriculum 
raggiunto 
Relazioni tra il 
curriculum inteso, 
migliorato e 
raggiunto. 
Basata su Formazione 
insegnanti 
Espansione 
graduale 
Ulteriore 
tecnologia 
Espansione 
graduale e 
formazione 
insegnanti 
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Risultati Libri di testo, 
griglie per 
analizzare testi, 
syllabus 
Progetti per 
l’innovazione 
culturale 
Modelli di ins-
appr. 
(tassonomie, 
gerarchie, schemi 
di interazione) 
Progetti per 
l’innovazione 
culturale & 
modelli di ins-
appr. 
Controllo Nella matematica Forti 
connotazioni 
sociali 
Paradigma delle 
scienze cognitive 
Kit di strumenti 
(validità locale) 
Cornice 
teorica 
Scarsa attenzione 
alla psicologia 
Scarsa attenzione 
al controllo 
teorico 
Scarsa attenzione 
ai contenuti 
matematici 
Complementarietà 
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I temi principali di ricerca 
Si illustrano alcuni temi su cui la ricerca in didattica si è concentrata negli ultimi anni e 
sui quali si basa la costruzione di modelli attuativi per la formazione dell’insegnate:  
Le competenze matematiche 
Le competenze matematiche ritenute fondamentali sono state organizzate in molte 
ricerche nazionali e internazionali: le strutturazioni che ne derivano hanno diversi punti in 
comune. Queste le principali aree di competenza: 
1. avere il senso del numero; 
2. avere il senso del grafico; 
3. avere il senso del simbolo; 
4. analizzare dati, rielaborarli; 
5. costruire modelli a partire da dati e utilizzare modelli per esplorare fenomeni e 
situazioni; 
6. fare previsioni in condizioni di incertezza; 
7. risolvere problemi aperti o chiusi; 
8. utilizzare il linguaggio e il ragionamento scientifico, fare dimostrazioni. 
Per “senso del numero” si intende sia la conoscenza dei numeri interi, decimali, 
frazionari, irrazionali, e la capacità di operare con essi (con calcoli mentali, scritti, o con 
l’aiuto delle tecnologie), avendo la consapevolezza delle operazioni e delle loro proprietà, 
sia la capacità di stimare un ordine di grandezza, un errore, le cifre decimali significative, 
e la capacità di determinare una percentuale o di fare calcoli approssimati3. 
Sono importanti quindi tutte quelle attività in cui gli studenti, lavorando in contesti di 
apprendimento, hanno la possibilità di farsi un’idea degli ordini di grandezza dei numeri 
che utilizzano, come misure di grandezze coinvolte ma anche come numeri in sé. 
Per “senso del grafico” si intende non solo l’abilità di rappresentare dati (punti o 
funzioni) sul piano cartesiano o di leggere grafici, ma più in generale di decodificare la 
varietà di informazioni contenute in un grafico, sia a livello globale che a livello locale, di 
produrre grafici per rappresentare funzioni, andamenti o fenomeni, di distinguere tra 
rappresentazione discreta e continua, di avere sempre presente i fattori di scala. 
Per quanto riguarda il “senso del simbolo”, Arcavi ha apportato un enorme contributo alla 
ricerca da questo punto di vista, mettendo in evidenza come, troppo spesso, gli studenti si 
dimostrino abili a padroneggiare le tecniche algebriche e a manipolare i simboli, ma si 
rivelino incapaci di considerare l’algebra come strumento di pensiero per scoprire e 
stabilire connessioni, per formulare e validare congetture, per esprimere generalità. 
Per Arcavi gli studenti possiedono il senso del simbolo se sono capaci di: ricorrere ai 
simboli come strumenti per comprendere il significato del problema e per risolverlo, 
abbandonarli nel momento in cui rischiano di rimanere ancorati alle manipolazioni, 
cogliere i vari ruoli che essi possono giocare in contesti differenti, leggere attraverso di 
essi le relazioni esistenti tra le variabili in gioco, scegliendo anche opportunamente il 
modo nel quale rappresentare queste ultime.  
Le successive tre competenze (ovvero “analizzare dati, rielaborarli”; “costruire modelli a 
partire da dati e utilizzare modelli per esplorare fenomeni e situazioni”; “fare previsioni in 
condizioni di incertezza”) sono particolarmente importanti per il cittadino e costituiscono 
la peculiarità della matematica nei rapporti con le altre discipline e con la realtà 
                                                     
3
 Villani: “per insegnare ad usare la matematica è di fondamentale importanza sfruttare ogni 
possibile occasione per ricontestualizzarla, ossia per stabilire collegamenti significativi tra la 
matematica stessa e il mondo reale”. 
20 
 
quotidiana, in quanto promuovono la capacità di interpretare fatti e fenomeni attraverso la 
rielaborazione di dati e la costruzione di modelli. 
In questo caso si vede come la matematica si caratterizzi per la tipologia degli strumenti 
di modellizzazione che mette a punto. La modellizzazione ha un risvolto altrettanto 
importante, che è la possibilità di fare previsioni interrogando il modello costruito. E 
questa competenza si intreccia profondamente con quella di operare in condizioni di 
incertezza, ossia utilizzare il calcolo delle probabilità. 
La penultima competenza, “risolvere problemi aperti o chiusi”, riguarda la risoluzione di 
problemi posti da altri o da se stessi. In particolare, i problemi che uno studente affronta 
nella scuola superiore dovrebbero avere enunciati sia chiusi (a richiesta determinata), sia 
aperti (dove le richieste sono lasciate in forma più libera, ossia si chiede allo studente di 
esplorare una situazione e vedere quali conseguenze determina al variare delle premesse 
poste). 
L’ultima competenza, “utilizzare il linguaggio e il ragionamento scientifico, fare 
dimostrazioni”, contribuisce al raggiungimento di quella trasversale (“utilizzare 
consapevolmente i processi logici”), riferendosi all’utilizzo di definizioni, alla 
formulazione di congetture, all’applicazione di proprietà, alla deduzione di enunciati a 
partire da ipotesi poste, quindi al fare dimostrazioni. 
Queste competenze dovrebbero costituire il bagaglio di uno studente alla fine del secondo 
ciclo d’istruzione; esse possono essere costruite solo con una didattica dai tempi lunghi, 
fondandole già dai primi anni della scuola Primaria, proponendo esperienze in contesti di 
apprendimento che si prestino all’esplorazione libera, densi di concetti significativi.  
Spostando lo sguardo a livello internazionale, si nota che nel quadro di riferimento per la 
literacy matematica, OCSE individua quattro “Idee Chiave” e otto competenze che 
permettono il processo di matematizzazione. Nei curriculi UMI-CIIM e nei successivi 
documenti programmatici italiani, troviamo i “Nuclei Fondanti” con tre grandi 
competenze riguardanti i processi cognitivi. 
Tabella 2: nuclei fondanti, raffronto OCSE-UMI 
OCSE-PISA Curriculo UMI-CIIM 
Quantità Numeri 
Spazio e Forma Spazio e figure 
Cambiamenti e relazioni Relazioni e funzioni 
Incertezza Dati e previsioni 
Tabella 3: competenze, raffronto OCSE-UMI 
OCSE-PISA Curricolo UMI 
Pensiero e ragionamento Argomentare e Congetturare 
Argomentazione 
Comunicazione 
Modellizzazione Misurare 
Formulazione e risoluzione di problemi 
Rappresentazione 
Uso del linguaggio simbolico, formale e 
tecnico 
Risolvere e porsi problemi 
Uso di strumenti e sussidi 
Riproduzione Connessione Riflessione 
21 
 
Le comunità di pratica 
La nozione di comunità di pratica è stata proposta nei primi anni Novanta dagli 
antropologhi cognitivi Jean Lave e Etienne Wenger [4] e successivamente adattata da 
Jaworski [5] al contesto della didattica della matematica.  
Si propone una teoria sociale dell’apprendimento fondata su quattro punti: 
• siamo esseri sociali; 
• la conoscenza è una questione di competenza per tutta una serie di attività 
socialmente apprezzate (cantare intonati, scoprire leggi scientifiche, riparare 
macchine, scrivere poesie e quant’altro); 
• conoscere vuol dire partecipare al perseguimento di queste attività socialmente 
apprezzate, ossia assumere un ruolo attivo nel mondo; 
• l’apprendimento è chiamato a generare il significato, inteso come il nostro fare 
esperienza del mondo e la nostra relazione attiva con esso come qualcosa di 
significativo. 
Wegner [6] definisce i tre elementi fondamentali della comunità di pratica come: 
• Il dominio. Una comunità di pratica è qualcosa di più di un club di amici o di una 
rete di connessioni tra le persone perché si ha un'identità definita da un dominio 
condiviso di interesse. Adesione implica quindi un impegno al dominio e una 
competenza condivisa che distingue i membri della comunità dalle altre persone. 
• La comunità: nel perseguire gli interessi del dominio, i membri s’impegnano in 
attività comuni e discussioni, si aiutano a vicenda e condividono informazioni. 
Costruiscono relazioni che permettano loro di imparare gli uni dagl'altri.  
• La pratica: i membri di una comunità di pratica sono praticanti. Essi sviluppano 
col tempo un repertorio condiviso di risorse: esperienze, storie, strumenti, modi 
di affrontare i problemi ricorrenti, in breve una pratica condivisa.  
L’apprendimento per Lave e Wagner è necessariamente situato ed avviene attraverso aal 
partecipazione periferica legittima (PPL) ad una comunità di pratica (o per meglio dire ad 
una comunità di praticanti), nell’insieme di relazioni tra persone, attività e mondo, 
attraverso il tempo e in relazione con altre comunità di pratica tangenti e sovrapposte. La 
PPL si compie nell’accesso dei novizi alla comunità in funzione del divenirne parte, 
alla conoscenza e alla pratica situata nell’attività: comporta il cambiamento 
dell’identità dell’allievo nella relazione con i membri più anziani e con la cultura della 
comunità e contribuisce alla riproduzione sociale e culturale della comunità stessa. 
Jaworski prende spunto dal quadro del costruttivismo sociale per interpretare 
l’apprendimento della matematica: gli allievi non vanno alla scoperta di forme di 
conoscenza assolute collocate fuori da essi (che siano nel mondo esterno, nel libro di testo 
o nella mente dell’insegnante), ma apprendono adattando ciò che già sanno per accordarlo 
con ciò che sperimentano nella realtà circostante. 
La condivisione delle idee e delle percezioni e la negoziazione dei significati caratterizza 
socialmente l’apprendimento, dando consenso a ciò che concepiamo o crediamo: questo 
consente lo sviluppo sia della conoscenza individuale sia dei significati condivisi in una 
comunità. La crescita della conoscenza matematica può essere interpretata come lo 
sviluppo di significati condivisi nella comunità internazionale matematica. 
Un insegnamento coerente con la filosofia costruttivista può consistere nella creazione di 
una comunità matematica nella quale gli studenti siano incoraggiati ad essere matematici: 
• riconoscendo che le costruzioni matematiche possono variare da studente a 
studente;  
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• fornendo occasioni al singolo per esprimere i propri significati e imparare a 
confrontare le proprie impressioni con quelle degli altri; 
• approfondendo la conoscenza delle costruzioni degli studenti per organizzare 
attività appropriate per consentire lo sviluppo dei concetti. 
La partecipazione sociale non solo influisce su ciò che facciamo, ma anche su chi siamo e 
su come interpretiamo ciò che facciamo: ritenere quindi che l’apprendimento sia 
un’attività sociale ha implicazioni molto profonde che difficilmente possono essere 
analizzate in questo lavoro. Jaworski stessa dice: 
“Si dice che imparare la matematica sia molto difficile: non credo sia vero. Io credo 
piuttosto che insegnare la matematica sia difficile, particolarmente se si parte da una 
prospettiva costruttiva”.  
Uno sguardo appena sufficiente rispetto alla complessità del problema deve quindi 
abbracciare almeno quattro componenti:  
• Significato: si riferisce alla capacità delle persone di sperimentare la vita e il 
mondo come qualcosa di significativo, sia a livello individuale che collettivo; 
• Pratica: evoca le risorse storiche e sociali, le strutture di riferimento e le 
prospettive comuni che sostengono il reciproco coinvolgimento nell’azione; 
• Comunità: rimanda agli aspetti sociali in cui le nostre attività sono considerate 
meritevoli di essere perseguite e dove la partecipazione è identificabile come 
competenza; 
• Identità: dice come l’apprendimento modifica chi siamo e crea delle storie 
personali in divenire nell’ambito delle nostre comunità. 
Nel contesto italiano questo tema è stato approfondito da molti nuclei di ricerca, anche se 
per questo lavoro mi riferirò principalmente ai lavori di Bartolini Bussi e di Mariotti4 
sulle attività di mediazione semiotica: nella costruzione di cicli didattici basati sull’uso di 
artefatti extrascolastici e non, le autrici sottolineano l’importanza che i significati e gli 
schemi d’uso costruiti durante l’attività individuale, vengano vagliati successivamente in 
un momento di confronto pubblico, attuato mediante la discussione matematica 
orchestrata dall’insegnante, intesa come una “polifonia di voci articolate su un oggetto 
matematico (concetto, problema, procedura, ecc.) che costituisce un motivo dell’attività 
di insegnamento-apprendimento” [7]. Le caratteristiche sono: 
• il riferimento ad attività di lungo termine; 
• il tempo lungo necessario all’articolazione delle voci (che l’insegnante non deve 
ricondurre troppo velocemente all’obiettivo); 
• la presenza (polifonia) di voci diverse, tra cui la voce della cultura matematica, 
portata dall’insegnante; 
• la valorizzazione di voci imitanti (come nel contrappunto); 
• la non necessità di una comunità fisica di parlanti, per ammettere anche il dialogo 
tra sé e sé e il dialogo con un testo scritto. 
Nella fase di produzione collettiva dei segni l’allievo esternalizza i propri pensieri, li 
confronta con quelli dei suoi pari e con il messaggio della “cultura matematica”: il 
docente invita il gruppo a formulare quindi definizioni, schemi d’uso, significati accettati 
da tutta la comunità classe, condivisi da ogni allievo.  
La figura del tutor 
All’interno della teoria del costruttivismo sociale, si è generato un filone di ricerca 
internazionale molto interessante, approfondito anche da diverse realtà italiane: il 
“cognitive apprenticeship” (di seguito CA), di Collins, Brown e Newman [8] i quali 
                                                     
4
 e in generale di tutta l’Unità di ricerca di Modena e Reggio Emilia e di Siena 
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propongono un modello di istruzione che si rifà all’idea di apprendistato ed incorpora 
contemporaneamente elementi dell’istruzione tradizionale.  
Gli autori hanno messo in luce come alcuni aspetti chiave dell’apprendistato delle 
professioni pratiche possano essere trasposti nell’ambito dell’insegnamento di discipline 
come il problem solving, la reading comprehension o la composizione scritta, e su una  
delle differenze che intercorrono tra i modelli tradizionali di istruzione ed i metodi 
dell’apprendistato: a differenza degli studenti che ricevono un insegnamento trasmissivo, 
gli apprendisti possono “vedere” i processi di lavoro nel momento stesso in cui 
avvengono. Il modello del cognitive apprenticeship si pone l’obiettivo di rendere “il 
pensiero visibile”. 
Gli autori hanno teorizzato un quadro di riferimento che mira a fungere da supporto per la 
progettazione di contesti di apprendimento, caratterizzandone le quattro dimensioni 
tipiche: content, method, sequencing e sociology (vedi Tabella 4). A ciascuna dimensione 
gli autori associano un insieme di caratteristiche significative nel costruire e valutare 
contesti di apprendimento.  
Nel contesto italiano il paradigma del CA è stato utilizzato nella progettazione di 
interventi di formazione dei docenti in servizio (vedi pag. 31) , introducendo così una 
figura di mediatore affine all’artigiano esperto che introduce l’apprendista alle proprie 
conoscenze. 
Tabella 4: dimensioni del Cognitive Apprenticeship 
Content: Methods Sequence Sociology 
• Domain 
knowledge 
• Heuristic 
knowledge 
• Control 
strategies 
• Learning 
strategies 
 
• Modeling 
• Coaching 
• Scaffolding 
and Fading 
• Articulation 
• Reflection 
• Exploration 
• Increasing 
complexity 
• Increasing 
diversity 
• Global 
before local 
 
• Situated 
learning 
• Culture of 
expert 
practice 
• Intrinsic 
motivation 
• Exploiting 
cooperation 
• Exploiting 
competition 
Si limita l’approfondimento alle due dimensioni più rilevanti per questo studio. 
La dimensione del method, riguarda i metodi di insegnamento, che, secondo gli autori, 
andrebbero progettati per dare agli studenti l’opportunità di osservare, scoprire o 
inventare le competenze nel contesto stesso in cui vengono attivate. I metodi di 
insegnamento necessari per il raggiungimento di questi obiettivi sono suddivisi in tre 
gruppi.  
1. Sono i  metodi che riflettono, con i dovuti adattamenti, gli aspetti chiave 
dell’apprendistato delle professioni pratiche. Essi sono mirati ad aiutare gli 
studenti ad acquisire solide abilità attraverso processi di osservazione e pratica 
guidata: 
a.  Il modeling richiede che un esperto esegua un compito esternalizzando i 
processi e le attività interne, ovvero l’euristica ed i processi di controllo 
da lui attivati, in modo che gli studenti possano osservarlo e costruire 
così un modello concettuale dei processi richiesti per portare a termine 
quel compito.  
b. Il coaching consiste nell’osservazione, da parte dell’esperto, degli 
studenti mentre conducono un’attività, per fornire loro stimoli, supporti, 
feedback ed eventualmente anche nuovi compiti.  
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c. Lo scaffolding si riferisce ai supporti che l’insegnante fornisce per aiutare 
lo studente a portare un’attività a compimento (spesso è lo stesso docente 
che esegue parti dell’attività che lo studente non riesce a gestire), ma 
anche alla rimozione graduale degli stessi in modo che gli allievi possano 
arrivare a completare autonomamente il compito. Gli autori introducono 
il termine fading per oggettivare questo secondo aspetto dello scaffolding 
e per evidenziarne la significatività e delicatezza. 
2. Il secondo gruppo è costituito da quelle metodologie progettate con l’obiettivo di 
aiutare gli studenti sia a focalizzare le loro osservazioni sugli approcci esperti al 
problem solving, sia ad imparare a controllare in maniera consapevole le proprie 
strategie.  
a. Articulation: saper condurre gli studenti ad articolare le loro conoscenze, 
i loro modi di ragionare ed i loro processi di problem solving.  
b. Reflection: portare gli allievi di mettere a confronto i loro processi di 
problem solving con quelli di un esperto o di un altro studente fino ad 
arrivare a confrontarli con un modello cognitivo interno della pratica 
esperta. 
3. Infine si trova l’exploration, che è mirata ad incoraggiare lo sviluppo 
dell’autonomia, da parte degli studenti, non solo nel condurre processi di problem 
solving con un approccio esperto, ma anche nel definire e formulare nuovi 
problemi da risolvere. Secondo gli autori l’exploration è il culmine naturale del 
processo di fading dei supporti. 
Vi è poi la dimensione della Sociology, che riguarda gli aspetti sociali dei contesti di 
apprendimento. Nel cognitive apprenticeship, l’apprendista è circondato da altri 
apprendisti e da maestri, tutti coinvolti, anche se a diversi livelli, nella stessa attività e 
tutti desiderosi di contribuire ad essa in modo diretto e con l’obiettivo di sviluppare 
rapidamente un approccio autonomo all’attività stessa. In questo modo, gli apprendisti 
imparano a sviluppare abilità nel contesto stesso in cui queste vengono applicate nella 
risoluzione di problemi reali, all’interno di una cultura definita dalla pratica degli esperti.  
Alcuni aspetti dell’organizzazione sociale dell’apprendistato risultano significative 
nell’aiutare gli apprendisti ad acquisire la fiducia in se stessi, le motivazioni ad imparare 
ed una modalità efficace di affrontare i problemi che incontrano mentre apprendono, 
incoraggiando lo sviluppo di consapevolezze sulla natura sia delle pratiche esperte che 
dello stesso apprendimento 
Tra gli elementi determinanti riappare l’idea della comunità di pratica, che si riferisce alla 
creazione di un contesto di apprendimento nel quale i partecipanti sono coinvolti in prima 
persona nell’applicare competenze tipiche dell’esperto e costruiscono un’immagine della 
pratica esperta come quella che serve per risolvere problemi in un dominio di 
apprendimento. 
Concludendo, è necessario accennare i concetti di coaching, counselling e mentoring, 
entrati ormai da tempo nel vocabolario di chi lavora nel settore della gestione del 
personale e nella formazione: si riportano alcune definizioni [9] per chiarire le similarità 
concettuali ed estrapolare gli aspetti interessanti nel contesto della formazione dei 
docenti. 
Coaching: derivato dalla pratica sportiva, in cui vi è un coach (o allenatore) che allena i 
membri di una squadra o i singoli atleti al miglioramento della performance; tale termine 
fa riferimento, nel mondo aziendale, a tutte quelle pratiche in cui un capo, responsabile di 
un’unità organizzativa, stabilisce una relazione di aiuto con uno o più dei suoi 
collaboratori con l’intento di migliorarne i risultati. Finalità del coaching è quella di 
“liberare le potenzialità di una persona perché riesca a portare al massimo il suo 
rendimento”: strumento fondamentale per il raggiungimento di un tale risultato, è l’uso 
delle domande che devono portare il collaboratore a fare una diagnosi ed una terapia e 
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cioè ad individuare egli stesso gli obiettivi di miglioramento, evidenziare i problemi e 
ricercare le soluzioni. Il coach allena a sviluppare abilità specifiche con una forte 
attinenza al compito, al risultato ed alla performance 
Counselling: è una tipologia di relazione di aiuto, maggiormente incentrata sui bisogni 
dell’individuo, che mira a fornire un supporto psicologico per un migliore adattamento, 
sia nell’organizzazione lavorativa che nella vita personale. Nell’ambito lavorativo, si 
distinguono gli interventi volti: 
• a favorire l’adeguamento alla nuova posizione o ad uno specifico task, 
• a rendere meno problematica l’assimilazione e/o l’adattamento ai nuovi valori 
ed alla nuova cultura organizzativa, 
• a chiarire quale possa essere l’orientamento di carriera o 
• a rendere possibile lo sviluppo di specifiche capacità comportamentali in 
visione di una crescita professionale. 
Il counselling si differenzia dal coaching per diversi aspetti:  
• il counselling  si riferisce ai bisogni dell’individuo e alla sua esigenza di supporto 
psicologico, più che a quelli dell’organizzazione;  
• la scelta di intraprendere un rapporto di counselling viene direttamente 
dall’individuo, mentre è, in genere esterna in un rapporto di coaching. Se pur si 
può prevedere di aiutare qualcuno nello sviluppo di certe competenze, infatti, non 
si può imporre a nessuno l’accettazione di un supporto personale; 
• il coach può essere un superiore del soggetto, il counsellor è necessariamente una 
figura esterna all’organizzazione poiché la natura della relazione è talmente 
intima da non essere conciliabile con i vincoli imposti da una relazione 
gerarchica.  
Mentoring: metodologia che fa riferimento ad una relazione in cui un collega anziano, 
considerato saggio ed esperto, offre aiuto ad un collega più giovane, per l’inserimento nel 
contesto aziendale, l’orientamento professionale o lo sviluppo delle sue potenzialità. 
Mentoring richiama alla mente una relazione maestro allievo5, che mette in causa una 
persona esperta e navigata nel contesto aziendale, capace di indirizzare un collega più 
giovane nel suo processo di sviluppo nell’organizzazione. Gli elementi caratteristici del 
mentoring, che lo differenziano dagli strumenti sopra descritti sono: 
• In primo luogo la presenza di un collega esperto e saggio, spesso conoscitore di 
un mestiere e comunque ben consapevole della realtà aziendale, accompagnata 
dalla presenza di un mentee giovane, da poco entrato nell’organizzazione e 
comunque in crescita ed in sviluppo.  
• L’assenza di una relazione gerarchica, essendo il rapporto stabilito tra due 
persone appartenenti alla medesima realtà aziendale ma di diverse unità 
organizzative.  
• La presenza di una committenza esterna ai due soggetti: nel contesto aziendale il 
promotore, nella maggior parte dei casi, è la funzione Risorse Umane.  
• La natura informale della relazione, essendo il rapporto incentrato su incontri 
liberi,  spesso non programmati, in cui i due soggetti possono anche lavorare 
fianco a fianco per lo sviluppo del loro lavoro.  
L’attività di coaching rimanda ad alcuni aspetti dell’insegnamento, in particolare agli 
sforzi che i docenti fanno per stimolare i propri allievi nella costruzione delle proprie 
conoscenze, attraverso quelle azioni di incoraggiamento riguardo le loro capacità e 
potenzialità. Se ci si concentra invece sul ruolo dell’affettività e delle convinzioni 
                                                     
5
 Ispirato alla relazione di Mentore con Telamaco, che lo stesso Ulisse sceglie per la crescita del 
figlio, al momento della sua partenza da Itaca. 
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nell’apprendimento si nota una somiglianza invece con l’attività del counsellor; nel 
contesto dell’apprendistato cognitivo, la figura dell’insegnante rivela alcuni tratti del 
mentore, a cui l’allievo riconosce esperienza e perizia, che attraverso momenti di 
collaborazione esplicita le proprie strategie, conoscenze tecniche, processi di pensiero.    
Le nuove tecnologie 
Le tecnologie hanno cominciato ad avere una diffusione consistente nelle attività 
formative verso la fine degli anni Novanta sotto diverse denominazioni, ma con il rapido 
imporsi di metodologie di formazione di tipo e-learning. 
L’approccio iniziale fu sostanzialmente caratterizzato dall’accesso a contenuti 
multimediali e ipertestuali via web, quindi piuttosto semplicistico nei riguardi dei 
problemi dell’apprendimento. Successivamente sono state avviate riflessioni, ricerche e 
concettualizzazioni che hanno portato a nuove pratiche didattiche delle tecnologie, 
centrate sull’apprendimento più che sulla tecnologia e sull’utilizzo delle tecnologie per le 
loro caratteristiche peculiari in grado di migliorare l’apprendimento. 
Fra le più importanti, gli approfondimenti sul potenziale di mediazione semiotica dei 
software di geometria dinamica [10] e gli studi condotti dall’Istituto per le Tecnologie 
Didattiche di Genova.  
Si è passati da una pubblicazione statica di documenti su web ad una progressiva gestione 
dinamica di documenti, per arrivare a una spiccata interazione tra persone e tecnologie di 
varia natura: si sono evoluti così di pari passo gli schemi d’uso delle tecnologie e i 
presupposti didattici sulla cui base si implementano le attività.  
Ci sono stati degli spostamenti rilevabili anche sul piano della pratica, per trovare usi più 
ricchi delle tecnologie consentendo una interazione tra i soggetti coinvolti, una 
comunicazione che permetta di condividere conoscenze ed esperienze per argomentare, 
per affrontare e risolvere problemi, per costruire artefatti. Inoltre, negli ambienti di 
apprendimento tradizionale il docente, essendo il depositario dei contenuti, rappresentava 
la centralità. Ora il controllo del processo di apprendimento è nelle mani del soggetto che 
apprende e il ruolo del docente si evolve in quello di facilitatore dell’interazione tra il 
discente e la conoscenza, fino a scomparire del tutto (learning without teaching). 
I processi di apprendimento hanno conquistato centralità e visibilità, portando la 
tecnologia in secondo piano, rendendola trasparente e facendole assumere valore non 
tanto per se stessa (rischio che si correva precedentemente) ma per i precisi fini educativi 
e didattici per i quali è utilizzata. 
Per poter riassumere tutti questi spostamenti, potremmo dire che è come se ci fosse stato 
un passaggio dall’ e-learning con prefisso (la e di electronic) al learning senza prefisso, 
ovvero una perdita di centralità della tecnologia e una riappropriazione di centralità dei 
processi di apprendimento. Infatti, il futuro delle tecnologie per la didattica sta nella ri-
centratura dell’attenzione sul learning, oggetto di studio della ricerca psicologica, 
cognitiva e didattica contemporanea.  
Indicazioni dagli studi comparativi  
Negli ultimi anni sono stati realizzati studi comparativi su scala internazionale, come il 
TIMMS dell’IEA e il PISA dell’OCSE6, e nazionale, come le prove di valutazione 
dell’Istituto Nazionale per la Valutazione del Sistema Educativo di Istruzione e di 
                                                     
6
 TIMMS: Trends in International Mathematics and Science Study 
IEA: International Association for the Evaluation of Educational Assessment 
PISA: Program for International Student Assessment 
OCSE: Organizzazione per la Cooperazione e lo Sviluppo Economico 
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Formazione (INVALSI), che valutano in vario modo l’apprendimento della matematica 
nelle nostre scuole, a diverse età. 
Il  PISA valuta fino a che punto i quindicenni hanno acquisito alcune delle conoscenze e 
delle abilità essenziali per una completa partecipazione alla società. Sono coperti i domini 
della lettura e dell’alfabetizzazione matematica e scientifica, privilegiando le competenze 
legate alla soluzione di problemi tratti dalla vita reale: i quesiti sono generalmente 
contestualizzati e richiedono una gamma di prestazioni che vanno da semplicissime 
abilità di calcolo a riflessioni critiche sulla modalità di soluzione del problema proposto.  
Questi studi, se pur limitati ad alcuni settori particolari, possono essere usati per 
identificare punti di forza e di debolezza nei diversi Paesi. Il quadro teorico del progetto 
PISA e le modalità di costruzione delle prove sono riferimenti importanti sul tema della 
valutazione: ad esempio, il documento prodotto dalla Comunità Europea nel 2004 dal 
titolo “Europe needs more scientists”  esamina la possibilità di avere, nell’immediato 
futuro, curricoli, insegnamento e valutazione “PISAdriven”, cioè focalizzati 
esclusivamente sui problemi di matematizzazione tratti dalla vita reale. Nello stesso 
documento è espressa la preoccupazione che, in questa linea, ci si concentri solo su ciò 
che è “concreto, vicino e familiare”, perdendo di vista gli aspetti di natura teorica o 
filosofica delle discipline, che pure sono ritenuti molto interessanti dagli studenti.  
In realtà la nostra tradizione scolastica è caratterizzata dalla dinamica centrata sulla 
matematica come sapere teorico, che può influenzare anche il modo con cui descrivere e 
interpretare il reale: questa qualità secolare è stata negli ultimi anni omogeneizzata, nelle 
attività di ricerca in didattica, con l’approccio inverso, in cui il movimento parte dal 
problema reale per arrivare ad un modello matematico. Le due componenti sono presenti 
entrambe in modo bilanciato nelle proposte curricolari dei testi “Matematica 2001” e 
“Matematica 2003” e nell’ampia collezione di esempi didattici che li corredano.  
I risultati della ricerca OCSE-PISA del passato decennio mostrano che i quindicenni 
italiani sono deboli proprio in questo tipo di competenze, tipicamente nelle risposte aperte 
in cui si chiedeva di verbalizzare e spiegare le procedure seguite nella soluzione del 
problema o i passi di un ragionamento (con una percentuale di omissioni molto alta). In 
particolare:  
• I nostri allievi non mostrano il possesso di competenze come processi strutturati 
in forme complesse (riproduzione, connessione, riflessione) per cui le abilità 
apprese a scuola difficilmente vengono applicate ad un contesto meno 
strutturato, con istruzioni meno chiare e in cui si deve decidere quali siano le 
conoscenze pertinenti. L’educazione scolastica non sembra fornire loro concetti 
operativi7. 
• Nelle prestazioni linguistiche dei nostri allievi mentre fanno matematica risulta 
spesso scisso il rapporto tra aspetti verbali e aspetti simbolici. PISA richiede 
competenze alte sia nella lettura (sotto questo aspetto anche le prove Invalsi) sia 
nella produzione di testi matematici. L’apprendimento della matematica è inteso 
infatti come una pratica sociale e non solo come elaborazione silente di calcoli 
scritti. 
  
                                                     
7
 Questo dato negativo è confermato anche da alcuni risultati delle prove Invalsi: è sufficiente un 
lieve cambio di contesto, pur rimanendo in ambito curricolare e scolastico, per mettere in difficoltà 
gli allievi nel trasferimento delle competenze. 
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Tabella 5: evoluzione storica della ricerca in didattica in Italia 
Anno  
Periodo 
Contesto 
sociale Ricerca Personaggi Componenti 
1861 Unità d’Italia 
Istituzione delle prime scuole 
di magistero, redazione di libri 
di testo in italiano 
Cremona, 
Betti, 
Veronese, 
Enriques, 
Peano 
Studi concentrati 
sull’organizzazione 
dei contenuti da 
insegnare, 
privilegiando una 
presentazione 
logica e 
formalmente 
rigorosa (tipo A) 
1908 
Primo 
congresso 
ICMI a Roma 
Confronto e rinnovamento dei 
curricoli per l’introduzione 
nell’insegnamento secondario 
di argomenti quali i numeri 
reali, lo studio delle funzioni 
ad una variabile, elementi di 
probabilità 
  
(1922) 
1923 
Avvento del 
Fascismo 
Riforma 
Gentile 
Periodo involutivo: nel segno 
del motto che “chi sa, sa 
insegnare”, la ricerca si arena 
per circa venti anni. Le scuole 
di magistero vengono chiuse, 
la matematica è ridotta ai suoi 
aspetti tecnici e calcolativi. 
  
1950-
1970 
Dopoguerra, 
boom 
economico: 
riforma della 
scuola 
elementare 
(1955), 
elevamento 
dell’obbligo 
scolastico a 14 
anni (1964), 
“programmi di 
Frascati” 
(1967), 
indirizzi 
didattici 
universitari 
(1961) 
Vengono affrontati problemi 
d’innovazione didattica e 
messe a punto proposte in 
genere su nuovi temi (la 
cosiddetta Matematica 
moderna). Anche a livello 
internazionale spicca la 
“scuola romana”, con gli studi 
sulla pertinenza e adeguatezza 
dell’insegnamento usuale per 
dati contenuti matematici in 
relazione all’età degli allievi. 
Emma 
Castelnuovo, 
Bruno de 
Finetti, Lucio 
Lombardo 
Radice 
Prende campo la 
componente di 
ricerca sul campo 
(tipo B) 
1970-
1980 
Istituzione dei 
Nuclei di 
Ricerca in 
Didattica 
(NRD) (1975). 
Entrano in 
vigore i nuovi 
programmi 
per la scuola 
media (1979) 
Con l’avvio dei NRD si vede 
la partecipazione mista di 
insegnanti universitari e 
preuniversitari. L’obiettivo è 
quello di rinnovare contenuti e 
metodi di insegnamento sulla 
base delle esigenze e delle 
difficoltà rilevate dagli 
insegnanti stessi attraverso 
confronti sistematici e 
paritetici. 
Prodi 
(progetto 
“Matematica 
come 
scoperta”), 
Speranza, 
Rossi 
dall’Acqua. 
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1980-
1990 
Si avvia il 
Seminario 
nazionale di 
ricerca in 
didattica della 
matematica 
(1987). Parte 
il Piano 
Nazionale 
Informatica 
(1985) 
Gli studi assumono carattere 
più scientifico, si inizia la 
pubblicazione degli atti dei 
vari convegni internuclei. 
L’aspetto qualitativo si alza 
con l’analisi dei protocolli 
degli studenti sia per rilevarne 
difficoltà che per analizzare i 
processi di pensiero. Si 
valutano gli aspetti affettivi, 
psicologici sociali. Primi studi 
sulle competenze e le credenze 
degli insegnanti. 
Prodi, 
Arzarello, 
Bartolini 
Bussi, 
Ferrari, 
Martinelli. 
Va affermandosi la 
componente di 
osservazione in 
laboratorio dei 
processi (tipo C) 
1990-
2000 
Avvio della 
SISS (1999) 
Gli studi, collocandosi 
nell’ottica dell’innovazione in 
classe, sono collocati in un 
quadro teorico sempre più 
stabile e chiaro: i processi di 
apprendimento sono studiati in 
modo complesso. Studi sulla 
dimensione culturale della 
matematica.  Evoluzione 
dell’insegnante-ricercatore, 
che viene ad acquisire un’alta 
professionalità sul versante 
della ricerca ed è in  grado di 
svolgere con buon controllo il 
doppio ruolo di partecipante 
ed osservatore. 
Arzarello, 
Malara, 
Villani,  
Navarra, 
Boero, 
Furinghetti. 
Dall’evoluzione 
delle precedenti 
componenti si 
sviluppa la ricerca 
per l’innovazione 
(tipo D) 
2000-
2012 
Matematica 
per il cittadino 
(2001), 
Progetto 
Lauree 
Scientifiche 
(2004), Avvio 
completo del 
piano di 
valutazione 
INVALSI 
(2008). Piani 
nazionali: 
M@t.abel 
(2006), PQM, 
(2009) 
Si affrontano questioni relative 
alla costruzione di modelli 
circa l’insegnamento – 
apprendimento di argomenti 
matematici particolari o di 
specifiche concezioni culturali 
che si riflettono nell’attività di 
classe. 
  
Punti di contatto fra ricerca e scuola 
In questa sezione si illustrano due tipologie di contatto fra la realtà della ricerca e quella 
della scuola: le attività di formazione legate ai NRD e le azioni intraprese a livello 
istituzionale, con i rispettivi modelli attuativi.   
La figura dell’insegnante ricercatore 
I NRD da quasi trent’anni svolgono attività di ricerca per l’innovazione sul territorio 
italiano: sono realtà miste, ovvero accolgono al loro interno sia insegnanti universitari che 
preuniversitari: come sottolinea Malara [11] “il dialogo con gli insegnanti consente a noi 
ricercatori di metter in luce problemi di tipo culturale o didattico che offrono insospettati 
spunti di ricerca”. 
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I vari gruppi di ricerca, seppur approfondendo quadri teorici a volte molto distinti, 
mantengono un carattere unitario nel coinvolgimento degli insegnanti in servizio: l’idea è 
quella di mantenere un rapporto paritario, lasciando che la prassi scolastica entri, anche 
provocatoriamente, nelle aule dei dipartimenti per ricevere in cambio nuovi stimoli e 
indicazioni, “usando la conoscenza frutto di ricerca su ciò che è per costruire un dialogo 
su ciò che dovrebbe essere” [12]. 
Le attività di ricerca sono inquadrabili in tre tipologie: 
• Seminari di studio su temi specifici: trattazione di argomenti di Matematica a 
livello adulto, con particolare attenzione ai nodi concettuali e metodologici da un 
punto di vista della trasposizione didattica. Vengono coinvolti mediamente 30-40 
insegnanti. 
• Seminari di ricerca: consistono nella lettura e discussione di articoli di 
letteratura e, successivamente, nella pianificazione  e sviluppo di ricerche 
autonome, sia teoriche che sperimentali. Coinvolti pochi insegnanti, al massimo 
cinque. 
• Incontri di divulgazione: presentazione di esperienze didattiche o panoramiche 
di riflessione su temi oggetto di insegnamento, con l’eventuale presenza di 
relatori esterni al NRD. Attività ad ampio raggio, con la presenza di un numero 
elevato di insegnanti. 
Malara sottolinea come l’incidenza dei nuclei sulla scuola è strettamente correlata proprio 
al lavoro che viene svolto in contatto diretto con gli insegnanti: il docente viene spronato 
a  consolidare la propria preparazione disciplinare, integrandola con aspetti e concetti di 
natura psicologica e cognitiva e avviando un processo di ri-formazione frutto di 
conoscenze stratificate nel tempo. Inoltre, nelle attività di tipo laboratoriale condotte 
insieme a ricercatori esterni, l’insegnante si permette di “osare”, sperimentando l’effettiva 
possibilità di affrontare con la propria classe argomenti apparentemente irraggiungibili.  
In second’ordine, si ha una ricaduta sullo stile didattico dell’insegnante: la serialità dei 
programmi, la standardizzazione della lezione, talvolta i residui di una programmazione 
non più prevista dalla normativa attuale, possono  essere messi in discussione e rielaborati 
attraverso le proposte di uno o più osservatori esterni. 
Si ha poi un’influenza indiretta, dovuta all’estensione ad altre classi della stessa scuola di 
esperienze testate in classi pilota, alla comunicazione degli insegnanti coinvolti nei NRD 
con i colleghi, riguardo le nuove consapevolezze e i nuovi convincimenti acquisiti ed 
infine alla diffusione delle teorie e delle ricerche sviluppate nei NRD attraverso convegni, 
articoli su riviste specializzate, pubblicazioni. 
In questo panorama, il ruolo dell’insegnante è più che mai cruciale: egli deve avere ben 
chiaro come molte sue caratteristiche incidano pesantemente sullo sviluppo delle proposte 
originate nel NRD e sui relativi risultati. In particolare è necessario valutare: 
• motivazione e competenza matematica, 
• capacità di dare “motivazione”, intesa come 
o di ben orchestrare l’attività di classe, 
o di osservare gli allievi e inquadrarne  i comportamenti in rapporto alle 
personalità di ciascuno, 
o di analizzare elaborati, 
o di guidare – e contemporaneamente riflettere su – lo svolgimento del 
lavoro in classe. 
L’ultimo punto viene considerato, nella comunità di ricerca, il più difficile: il ruolo 
dell’osservatore partecipante è cruciale nelle ricerche di tipo qualitativo. Egli registra i 
fenomeni che osserva valutandoli in base alla loro rilevanza rispetto all’argomento di 
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studio: all’interno delle correnti relazionali di una classe, essendo impossibile registrare 
ogni cosa, è necessario che il docente abbia chiaro sia cosa conservare per l’analisi 
successiva, sia cosa escludere. Deve inoltre stare attento a non lasciarsi sedurre dal 
cosiddetto “effetto Pigmalione”, che porta a vedere ciò che ci si aspetta in indizi piccoli o 
deboli. 
Queste difficoltà vengono ricondotte da Malara nel quadro più ampio delle problematiche 
legate alla valutazione dell’apprendimento:  il tipo di formazione culturale, una carenza 
generale della “cultura dell’osservazione dell’apprendimento”, l’influenza di elementi 
affettivi e convinzioni personali, portano ad una valutazione troppo soggettiva che, da 
fisiologica, rischia di diventare patologica. 
L’attività di insegnante-ricercatore è quindi impegnativa e sostanziosa, come lo sono tutte 
le prospettive che intendono portare cambiamenti significativi: accanto alle difficoltà 
intrinseche vanno inoltre constatati alcuni ostacoli, tipicamente burocratici, che spesso 
scoraggiano gli insegnanti e indeboliscono la qualità del servizio da loro svolto. I 
problemi principali sono [13] 
• rapporti dell’insegnante-ricercatore con il dirigente d’Istituto (possibilità di 
ottenere allontanamenti dal servizio, giorni liberi per la partecipazione a 
convegni…); 
• lontananza fra il mondo della formazione in servizio e quello della ricerca; 
• mancanza di un riconoscimento ufficiale per i docenti che fanno parte di un NRD 
in quanto a titoli; 
• collocazione sul territorio degli insegnanti rispetto alla sede del NRD; 
La speranza chiara dei NRD sarebbe quella di veder mettere a punto dei provvedimenti 
legislativi per accordare una maggiore flessibilità al docente, consentendogli di mantenere 
il contatto con la classe e di stringere rapporti con i NRD più profondi, attraverso una 
sorta di part-time condiviso fra Scuola e Università [11] 
Un esempio: il progetto ArAl e la Rete ArAl 
Il progetto ArAl nasce ufficialmente nel 1998, dalla collaborazione fra dirigenti scolastici 
ed insegnanti di scuola elementare e media della provincia di Belluno, e il GREM 
(Gruppo di Ricerca ed Educazione Matematica, operante dal 1984 presso il Dipartimento 
di Matematica dell'Università di Modena-Reggio Emilia, sotto la direzione di Nicolina A. 
Malara): si tratta di attività sperimentali svolte in compresenza da docenti e ricercatori in 
classi di scuola elementare su vari temi concernenti la didattica della matematica (logica, 
storia della matematica, problem-solving, trasformazioni geometriche, relazioni della 
matematica con l’arte e con la musica). Dopo alcune attività di studio e ricerca a livello 
europeo, e riconoscimenti importanti, nel 2002 prendono avvio le collaborazioni annuali 
con istituzioni scolastiche per la sperimentazione di materiali ArAl: ciò comporterà l'anno 
successivo la nascita della Rete ArAl, al quale aderiscono 12 istituti, la pubblicazione 
delle unità sperimentate all'interno della Rete, numerosi riconoscimenti a livello 
nazionale ed europeo, l'allargamento della Rete anche a scuole dell'infanzia e ad istituti 
fuori provincia. 
Il progetto ArAl si pone nel contesto teorico dell'Early Algebra Approach: l'ipotesi 
dell'EAA è che i modelli mentali propri del pensiero algebrico possano essere costruiti sin 
dall'inizio della scuola Primaria, parallelamente a quelli dell'aritmetica, insegnando così 
l'aritmetica algebricamente. Uno degli assunti di base è quello di concepire l’algebra 
come un linguaggio: i bambini imparano la loro lingua madre appropriandosi prima dei 
significati che della sintassi, procedendo in un cammino di imitazioni e aggiustamenti che 
li porterà, nel giro di qualche anno, a poter comunicare in maniera efficace il proprio 
pensiero. Durante questo periodo, le correzioni che vengono rivolte al bambino sono 
minime e proporzionate al livello che l’adulto ritiene adatto per quel bambino. 
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Nella didattica tradizionale del linguaggio algebrico si comincia invece privilegiando lo 
studio delle regole, come se la manipolazione formale potesse precedere la comprensione 
dei significati: si tende ad insegnare la sintassi dell’algebra trascurando la sua semantica. 
I modelli mentali propri del pensiero algebrico dovrebbero essere costruiti invece in un 
ambiente aritmetico – sin dai primi anni della scuola Primaria – attraverso forme iniziali 
di balbettio algebrico, insegnando al bambino a pensare l’aritmetica algebricamente. In 
altre parole, costruendo in lui il pensiero algebrico progressivamente come strumento e 
oggetto di pensiero, in un fitto intreccio con l’aritmetica, partendo dai suoi significati. 
Questo permetterebbe il superamento di molte delle difficoltà più comuni rilevabili 
durante il primo biennio della scuola superiore: la concezione esclusivamente procedurale 
dei simboli algebrici, l’eccessiva attenzione riguardo gli aspetti sintattici del linguaggio 
algebrico, la mancanza di significato.  
L'idea di fondo delle attività del progetto è quindi di avviare la costruzione dei modelli 
mentali propri del pensiero algebrico, parallelamente a quelli dell'aritmetica, attraverso la 
creazione di campi esperienziali che favoriscano l'elaborazione autonoma del balbettio 
algebrico, all'interno di un contratto didattico tollerante verso momenti iniziali 
sintatticamente promiscui e che favorisca l'allenarsi di una sensibilità attenta, 
innanzitutto, ai significati del linguaggio matematico [14]. Si comprende come il progetto 
ArAl affronti la didattica della matematica nella prospettiva di una necessaria, autentica 
continuità fra ordini di scuola differenti.  
I punti caratteristici del progetto sono: 
• Promuovere un approccio all'algebra come sistema semiotico che si costruisce 
per rappresentare e sintetizzare situazioni e che, grazie all'apporto del linguaggio 
dell'aritmetica, viene via via a costituirsi come linguaggio autonomo, con una sua 
grammatica e una sua sintassi. 
• Privilegiare la comprensione del significato delle scritture algebriche, attraverso 
attività di traduzione dal linguaggio naturale a quello algebrico e viceversa, 
evitando quindi che gli allievi pervengano ad una manipolazione non 
consapevole dei simboli (non è comunque obiettivo del progetto - soprattutto con 
gli allievi della scuola Primaria - costruire abilità di tipo strumentale). 
• Presentare situazioni problematiche aperte la cui esplorazione porti all'attivazione 
del linguaggio algebrico per individuare relazioni o proprietà, elaborare 
informazioni e risolvere problemi,  mostrandolo così agli allievi come efficace 
strumento di produzione di pensiero. 
Particolare è l'attenzione dedicata agli insegnanti: vista l'alta percentuale di docenti privi 
di una formazione matematica, la partecipazione al progetto rappresenta un importante 
momento di riflessione su convinzioni personali e stereotipi. La questione generale che 
l'insegnante affronta in questa rilettura delle sue conoscenze è: “Qual è l'aritmetica che io 
insegno? Qual è l'algebra che io insegno?”. 
Le risposte a queste domande variano in funzione della scuola di insegnamento del 
docente: un conto è la riflessione di un insegnante di scuola Primaria, che può decidere di 
avviare, anche con alunni di 6-7 anni, un approccio nella direzione del rinnovamento, 
della maturazione graduale delle sue conoscenze, della sperimentazione di  nuove 
dinamiche sociali. Altro orizzonte è quello del docente di scuola secondaria di primo 
grado che avvii un’analoga riflessione con le sue classi: egli è in qualche modo sfavorito, 
in quanto si accinge a sperimentare delle attività con alunni che probabilmente 
provengono, in larga maggioranza, da esperienze didattiche che li hanno condotti ad una 
concezione tradizionale dell’aritmetica e dell’algebra, e che quindi sono per molti aspetti 
lontani dall’ambiente verso il quale l’insegnante vorrebbe condurli.  
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Il progetto vuole quindi non solo recuperare conoscenze e competenze acquisite dagli 
alunni negli anni precedenti, ma anche ristrutturare, entro i limiti consentiti di volta in 
volta dalle circostanze, la loro stessa concezione dell’aritmetica. 
Si tratta quindi di organizzare delle informazioni che stimolino la costruzione di 
opportuni ambiti di lettura personali, che conducano a muoversi in modo significativo 
all’interno del triangolo costituito da 
1. quella che Shoenfeld ha chiamato epistemologia dell’insegnante - conoscenze, 
convinzioni, abitudini, pregiudizi, stereotipi - ;  
2. i temi della pre-algebra; 
3. la didattica – programmi ministeriali, programmazione individuale, costruzione 
dei curricoli, valutazione. 
L’influenza del progetto ArAl nella formazione degli insegnanti è trasmessa tramite due 
canali: una sollecitazione diretta nei confronti degli insegnanti afferenti alla Rete e 
coinvolti nei progetti e nelle sperimentazioni e una di tipo indiretto tramite la 
pubblicazione delle Unità ArAl. 
Docenti partecipanti al progetto 
Il modello attuativo per la formazione dell’insegnante adottato dal Progetto ArAl si basa 
sulla costruzione di comunità di pratica legate al NRD per favorire la contaminazione fra 
le pratiche di ricerca universitaria e le pratiche d’insegnamento scolastiche. Il processo di 
revisione delle proprie conoscenze da parte dell’insegnante viene incentivato dall’uso dei 
diari multi-commentati. I docenti degli istituti che partecipano ad attività sperimentali-
formative del Progetto ArAl (della durata media di un biennio) effettuano delle audio 
registrazioni delle loro attività in classe, le trascrivono in diari (da uno a tre), vi 
inseriscono commenti e riflessioni e li inviano attraverso la posta elettronica a ricercatori-
tutor, che vi aggiungono a loro volta dei metacommenti e quindi li rinviano agli autori e 
agli altri componenti dei loro o di altri gruppi, che possono aggiungere a loro volta 
ulteriori commenti, creando le condizioni per l’organizzazione di una rete di gemellaggi 
inter-istituti. 
I diari così arricchiti si prefigurano come strumento di mediazione fra teoria e prassi. 
Questo comporta ricadute importanti sugli insegnanti. Nel momento in cui redige il 
diario, l’autore non è più un “semplice” insegnante, ma si colloca su un piano diverso. La 
sua classe (di cui conosce tutto – personalità degli alunni, metodi e strumenti impiegati 
nello svolgimento dell’attività, linguaggi non verbali usati mentre essi spiegano e così 
via) non è più soltanto “sua”, ma trasla verso una dimensione più ampia che coinvolge 
anche i ricercatori, molti altri insegnanti appartenenti allo stesso o ad altri istituti (che 
potrebbero avere interesse verso i suoi diari perché sono impegnati in attività analoghe) e 
così via.  
In altre parole, l’autore diventa un insegnante sperimentatore, e i suoi diari assumono 
importanza a livello scientifico. Per queste ragioni è necessario che, all’atto della stesura, 
avvenga un distacco dall’attività, e l’autore si ponga nella prospettiva di rileggere 
criticamente ciò che è avvenuto in classe e di analizzare i suoi stessi interventi e 
contributi dei suoi alunni, spesso incerti, frammentati, contraddittori. Il diario non è solo 
una ‘narrazione’, ma diventa soprattutto, anche prima di ricevere i Commenti del tutor, un 
oggetto di autoformazione. D’altro canto, è proprio l’inserimento in un quadro così 
articolato che conferisce significatività al fatto di investire tempo ed energie intellettuali 
nella redazione dei diari. 
Il coinvolgimento nel progetto ArAl porta l’insegnante, attraverso il quadro teorico, le 
attività e i diari propri e altrui, a rileggere le proprie convinzioni, se necessario a rompere 
con esse, perché si formi gradualmente una visione d’insieme della didattica 
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dell’aritmetica e dell’algebra che coniughi in modo significativo prassi e riferimenti 
teorici.  
La teoria del progetto ArAl ha come struttura portante il “Quadro teorico e Glossario”: il 
testo riassume l’idea di fondo dell’approccio precoce all’aritmetica in una prospettiva 
algebrica, mostrandone la solida base costituita da presupposti di natura sociale-didattica 
e psicologica e su una serie di concetti di tipo generale, che a loro volta sorreggono una 
forte componente linguistica che si esplicita soprattutto attraverso le dinamiche della 
comunicazione. 
L’insegnante deve imparare ad integrare questa impalcatura teorica con la realtà della 
classe e con le micro-decisioni che deve adottare di continuo nel corso di altrettante 
micro-situazioni. La metodologia dei diari commentati intende potenziare la sensibilità 
degli insegnanti nella realizzazione di questa integrazione. 
I diari multi-commentati, in conclusione, sono ritenuti strumenti importanti da quattro 
punti di vista: 
• diagnostico: forniscono al ricercatore un quadro complessivo dell’azione 
didattica dell’insegnante attraverso l’analisi delle modalità della sua conduzione 
dell’attività in classe; 
• formativo: consentono all’insegnante, attraverso i commenti che riceve, di 
sviluppare competenze e sensibilità, e quindi di migliorare la qualità 
complessiva della sua azione didattica; 
• valutativo: forniscono sia all’insegnante che ai ricercatori elementi per 
potenziare l’efficacia degli interventi nei rispettivi ambiti; 
• sociale: consentono, attraverso l’invio dei diari agli altri componenti del gruppo 
e le periodiche riflessioni in presenza dei brani più significativi, la condivisione 
delle conoscenze in gioco. 
Docenti esterni al progetto 
Nelle intenzioni del gruppo di ricerca, i diari hanno quindi l’obiettivo di raggiungere tre 
risultati: il perfezionamento del quadro teorico e delle metodologie per la formazione, 
l’elaborazione di materiali efficaci per la formazione dei docenti, un miglioramento 
complessivo dell’attività didattica. 
Nel 2003 iniziano le pubblicazioni delle Unità ArAl, concepite come strumento per la 
diffusione delle conoscenze e dei risultati raggiunti attraverso il progetto: con esse il 
gruppo di ricerca intende fornire agli insegnanti “l’opportunità di riflettere sulle loro 
conoscenze e sul loro modus operandi nelle classi, prima che fornire loro dei percorsi 
didattici da attuare nelle classi” [14]. 
La costruzione di una Unità ha una durata di almeno tre anni ed è organizzata in cinque 
fasi: 
1. scelta dei temi oggetto di esplorazione: 
all’inizio di ogni anno scolastico vengono elaborati i temi attorno ai quali 
si articoleranno i relativi progetti di sperimentazione; 
2. sperimentazione nelle classi: 
a. ogni progetto viene sviluppato in più classi pilota; nel caso di scuola 
Primaria viene condotto in compresenza dagli insegnanti di classe e dagli 
insegnanti ricercatori; 
b. l’insegnante di classe verbalizza ogni incontro, raccogliendo quanto più 
possibile materiale documentale; 
c. i verbali di classe vengono raccolti e diffusi all’interno del gruppo; 
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d. fra una attività e l’altra l’insegnante di classe chiarisce e approfondisce 
con gli alunni eventuali aspetti lasciati in sospeso, propongono argomenti 
di rinforzo etc.; 
3. il passaggio alle Unità: 
al termine dell’anno scolastico i verbali vengono discussi e organizzati in 
forma di bozza di Unità da testare successivamente in altre classi, 
partecipanti al progetto e/o esterne; 
4. l’Unità viene definita: 
si procede alla strutturazione definitiva organizzando l’unità con una 
parte descrittiva, comprendente la successione ragionata di sintesi dei 
percorsi didattici svolti con modalità costruttive, e con una esplicativa 
che possa aiutare l’insegnante nell’implementazione dell’attività (scelte 
metodologiche, dinamiche di classe attivate, elementi chiave dei processi, 
estensioni e collegamenti, comportamenti potenziali degli alluni, 
difficoltà riscontrabili…); 
5. l’Unità viene pubblicata. 
Il docente che decide di tentare questa strada di auto-formazione ha a disposizione un 
testo più teorico (il “Quadro di riferimento e glossario”) con cui iniziare a “balbettare” 
l’approccio dell’EEA e del progetto ArAl: studiando le Unità invece ha la possibilità di 
costruire una serie di attività sperimentali da introdurre nella propria classe (in 
quest’ottica la ricchezza della proposta ArAl facilità molto la personalizzazione del 
percorso didattico).  
Durante lo svolgimento del percorso, l’insegnante può integrare le osservazioni e i 
riscontri che verranno dal coinvolgimento dei propri alunni con le indicazioni e le note 
presenti nel testo, frutto di tre anni di osservazioni nelle classi pilota del progetto; il 
docente può, in certo senso, prepararsi a ciò che lo aspetta in classe attraverso la lettura 
delle difficoltà più probabili e delle dinamiche che i ricercatori hanno riscontrato durante 
la sperimentazione. 
Questo tipo di testo è praticamente unico nel suo genere: offre uno strumento educativo 
rivolto “anche e soprattutto” all’insegnante: ciò richiede un investimento psicologico, 
materiale, emotivo e motivazionale non indifferente. Non si tratta (semmai lo fosse stato) 
di seguire pedissequamente una guida per l’insegnante, indirizzando l’attenzione verso 
l’apprendimento dell’alunno, ma di mettere al centro l’insegnamento-apprendimento 
(ricerca per l’innovazione), come due facce della stessa medaglia, avendo chiaro che, nel 
proporre una didattica algebrica dell’aritmetica, il docente educa sia l’allievo che sé 
stesso.  
Il progetto ArAl come ricerca per l’innovazione  
Nel corso degli anni, il progetto ArAl ha subito uno spostamento di attenzione dalla 
variabile studenti alla variabile insegnati, alle interazioni tra queste due variabili e alle 
interazioni di esse con il contenuto matematico oggetto di studio. Nata come ricerca per la 
pratica si è contraddistinta per un’evoluzione delle riflessioni teoriche sviluppatesi, che ha 
comportato un affinamento progressivo degli obiettivi di ricerca ed un arricchimento dei 
costrutti teorici di riferimento per l’analisi dei protocolli raccolti. 
Il gruppo di ricerca ha posto come fondamento teorico della sua attività di formazione per 
gli insegnanti tre spunti: l’idea Vygotskiana di “zona di sviluppo prossimale” e l’idea di 
apprendimento buono come apprendimento che anticipa lo sviluppo; l’idea di realizzare 
un’effettiva consapevolezza del senso delle azioni realizzate in classe, riflessione 
ereditata dal lavoro di Leont’ev; infine il concetto di “apprendistato cognitivo”8  proposto 
da Collins, Brown e Newman. 
                                                     
8
 Cognitive apprenticeship 
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Ciò ha portato i ricercatori a focalizzare l’attenzione sul ruolo chiave degli atteggiamenti 
e delle azioni dell’insegnante: il “docente che si pone come modello di comportamenti e 
atteggiamenti consapevoli ed efficaci” è un insegnante che si pone come obiettivo quello 
di rendere “il pensiero visibile”, regista del lavoro nell’apprendistato cognitivo, 
consapevole dell’incidenza delle proprie azioni sullo sviluppo della consapevolezza dei 
propri allievi. 
Il quadro teorico proposto dal progetto ArAl è un esempio di “produzione di costrutti 
teorici innovativi”, che permette all’insegnante di guidare la sua azione didattica: la 
nuova metodologia di lavoro è stata proposta dal gruppo di ricerca all’interno di 
un’esperienza di formazione istituzionale a distanza9.  
La dinamica di apprendistato cognitivo che viene proposta come paradigma per la 
progettazione delle attività didattiche, diviene modello anche per l’organizzazione e 
l’interpretazione della metodologia di lavoro dei ricercatori con i docenti: se il docente 
chiede agli alunni di spostare l’attenzione dal prodotto (es. risultato di un’operazione) al 
processo (es. significato del riporto, struttura dell’algoritmo etc..) allo stesso modo 
l’azione formativa dell’ArAl spinge i docenti a mettere in secondo piano il prodotto 
dell’azione di classe (gli esiti del lavoro in termini di competenze) a favore del processo 
(interrelazione tra atteggiamenti e comportamenti del docenti e degli studenti). 
L’idea di comunità di pratica si concretizza nelle attività di analisi critica dei diari 
(propri o altrui) svolta dal gruppo misto di insegnanti e ricercatori: la revisione dei 
commenti è corale, partecipata con motivazioni diverse. Il docente cerca una via per 
migliorare la qualità complessiva della sua azione didattica, il ricercatore cerca conferme 
e smentite riguardo i propri costrutti teorici al fine di affinarli e completarli. 
Per quanto riguarda le competenze matematiche, il progetto ArAl cerca di far interagire 
il nucleo Numeri con Relazioni e Funzioni, lavorando su tutte le competenze trasversali: 
in particolare l’attenzione è rivolta a guidare gli allievi verso un uso del linguaggio 
algebrico per sviluppare ragionamenti. 
In  [15], il gruppo di ricerca interpreta e analizza le azioni del percorso formativo secondo 
il modello dell’apprendistato cognitivo, classificando i vari momenti secondo le fasi di 
modeling, coaching e scaffolding, e assimilando la figura del ricercatore “esperto” ad un 
vero e proprio mentore. 
I piani nazionali 
I piani nazionali sono il secondo strumento comunicativo fra realtà di ricerca e scuola 
oggetto di analisi: essi consistono in azioni a largo spettro, costituite solitamente da una 
fase preliminare sperimentale, coinvolgente alcune scuole pilota, e da una fase effettiva 
allargata a tutto il panorama scolastico italiano. 
Nella Tabella 6 sono riassunti i principali interventi nazionali promossi dal Ministero a 
partire dai primi anni 80. 
  
                                                     
9
 Master “Ambienti di apprendimento per la Matematica: ruolo, strategie e competenza del Tutor 
per le discipline matematiche nella formazione in servizio degli insegnanti”. 
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Tabella 6: Gli interventi nazionali dal 1980 a oggi 
Periodo Progetto Destinatari Idea di fondo Prodotti per la formazione 
1985-1993 
PNI (Piano 
Nazionale 
Informatica) 
Scuola 
secondaria di 
secondo grado 
Promuovere un clima 
culturale volto a 
percepire dal punto di 
vista informatico 
problematiche vecchie 
e nuove. 
Libri scolastici, 
materiale cartaceo e 
digitale per i docenti 
partecipanti. 
2001-2005 
Matematica 
per il 
cittadino 
2001-2004 
Tutto il ciclo 
d’istruzione 
Raccolta di esempi di 
attività didattiche e gli 
esiti della ricerca in 
didattica della 
matematica. 
Matematica 2001 (I 
ciclo) 
Matematica 2003 
(Primi 4 anni del II 
ciclo) 
Matematica 2004 
(ultimo anno del II 
ciclo) 
2006-oggi M@t.abel  
Scuola 
secondaria di I e 
II grado 
Piano nazionale per la 
diffusione di 
“Matematica per il 
cittadino”. 
Piattaforma online per 
accedere a vari 
materiali e attività, 
documenti riguardo il 
quadro teorico di 
riferimento. 
2008-oggi Prove INVALSI 
Tutto il ciclo 
d’istruzione 
Non direttamente 
coinvolte nella 
formazione ma utili per 
la diffusione di 
elementi di ricerca in 
didattica fra gli 
insegnanti italiani. 
Sito web con prove, 
griglie di analisi e 
correzione, quadro di 
riferimento, quaderni 
di approfondimento. 
2009-oggi 
PQM: 
Progetto 
Qualità e 
Merito 
Scuola 
secondaria I 
grado 
Vedi sopra. Progetto 
inteso a diffondere la 
cultura della 
valutazione come 
elemento di conoscenza 
per il miglioramento 
della didattica. 
. 
Sito web con 
materiale e attività 
didattiche. 
2010-2013 
VSQ: 
Valutazione 
per lo 
sviluppo 
della Qualità 
delle Scuole  
Tutto il ciclo 
d’istruzione 
Progetto sperimentale 
per un sistema di 
valutazione finalizzato 
all’erogazione di premi 
e di azioni di supporto 
agli istituti scolastici. 
In svolgimento. 
 
Piano nazionale Informatica (PNI) 
Con l’avvio del piano nazionale, il ministero reclutò docenti formatori, distaccandoli dalla 
loro scuola, formandoli con 120 ore di presenza e alcune settimane a distanza, quindi 
raggruppati a tre-quattro e inviati nelle scuole polo distribuite sul territorio nazionale. Il 
collegamento con la ricerca si ebbe durante la formazione dei formatori, in cui vennero 
coinvolti docenti universitari, esperti di tecnologie e ispettori. Una volta conclusa la fase 
di sperimentazione, molti docenti hanno mantenuto il loro impegno nella ricerca e nella 
formazione: questo è sicuramente una grande conquista ottenuta dal PNI. I docenti hanno 
rinforzato la loro professionalità, prendendo coscienza dell’importanza della formazione e 
della ricerca in didattica, e ciò ha avuto conseguenze positive nel lungo periodo, riguardo 
la diffusione l’approccio informatico nelle problematiche tipiche dell’insegnamento, 
obiettivo principale dell’intervento. 
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M@t.abel 
Si tratta di un piano di formazione nazionale, strutturato su una formazione mista che 
prevede sia incontri in presenza di formatori sia a distanza: viene inserita la figura del 
tutor, ruolo chiave per la formazione e la guida di comunità di pratica. 
Il piano nasce nel 2006 in forma sperimentale: avviato a pieno titolo nel 2007, viene poi 
riformulato per le quattro regioni PON con i fondi europei PON FSE “Competenze per lo 
sviluppo” nel 2008. 
“Il progetto M@t.abel si propone una rinnovata formazione dei docenti di matematica che 
operano nell’intero territorio italiano, puntando su nuove metodologie 
nell’insegnamento/apprendimento della matematica” [16]. 
La realizzazione del progetto 
Il progetto M@t.abel, inserito in un contesto di formazione che coinvolge anche le 
discipline linguistiche e le scienze, ha visto l’avvio nel 2005 ed è articolato in quattro 
fasi: 
1. progettazione a cura del Comitato Tecnico Scientifico; 
2. stesura ed immissione in piattaforma del materiale didattico; 
3. individuazione e formazione dei tutor; 
4. realizzazione dei corsi di formazione, come di seguito descritta. 
La seconda, la terza e la quarta fase si sono ripetute successivamente, con cadenza 
pressoché annuale. 
L’attività di formazione dei docenti, iniziata su scala nazionale nel 2006, ha avuto una 
prima fase pilota con l’obiettivo della validazione del progetto e la sua messa a punto, 
entrando a regime l’anno successivo. 
Dal 2008, finanziato dai fondi europei FSE, il progetto è stato ampliato nelle “regioni 
convergenza” del Sud Italia (Calabria, Campania, Puglia e Sicilia) dando vita al piano 
PON M@t.abel. Questa distinzione tra i piani non ha modificato la filosofia M@t.abel, 
ma ha anzi permesso una rielaborazione e un arricchimento del progetto formativo. 
La struttura del progetto è la seguente: 
1. formazione iniziale in presenza finalizzata ai seguenti aspetti: 
• presentazione del progetto; 
• illustrazione della metodologia d’insegnamento/apprendimento 
M@t.abel: il laboratorio di matematica; 
• presentazione del materiale didattico: obiettivi, nodi concettuali, 
metodologia; 
• analisi approfondita di una delle attività sotto il profilo concettuale e 
metodologico con il supporto dell’ambiente e-learning; 
• lettura della scheda di lavoro per il corsista: discussione sull’utilizzo 
concreto in classe delle attività 
• didattiche disponibili in piattaforma; 
• conoscenza dell’ambiente e-learning (piattaforma INDIRE) e suo uso; 
• definizione di un protocollo di sperimentazione; 
2. formazione online: finalizzata alla conoscenza del materiale didattico 
(completamento) presente in piattaforma e alla condivisione del programma di 
sperimentazione. Ciascun corsista conduce un’attenta analisi delle attività 
proposte che discute e condivide con i colleghi del corso in una classe virtuale. 
Tra esse sceglie due attività coerenti con il proprio progetto didattico e le 
sperimenta in classe secondo il protocollo concordato; 
39 
 
3. sperimentazione in classe: durante la sperimentazione il gruppo dialoga con il 
supporto della piattaforma e discute online con il tutor sui problemi didattici e 
tecnici che via via si presentano; 
4. produzione di documenti: sulla sperimentazione di ciascuna attività il corsista 
redige un “Diario di bordo” secondo le indicazioni di una scheda di lavoro 
concordata nel gruppo con il tutor. Nel “Diario di bordo” il corsista: 
• esplicita i principali nodi concettuali cui l’attività scelta fa riferimento; 
• descrive l’esperienza svolta in classe e la metodologia usata (schede di 
lavoro, lavoro di gruppo, discussione matematica in classe, software 
utilizzato, ecc.); 
• valuta come l’attività è stata recepita dagli studenti e il modo in cui 
hanno assolto al loro compito; 
• rileva le difficoltà incontrate dagli studenti nella comprensione dei vari 
concetti matematici e le metodologie di superamento; 
• commenta le prove di verifica proposte e i relativi risultati; 
5. incontro finale in presenza: alla fine dell’attività di sperimentazione si organizza 
un incontro per la discussione delle attività realizzate in classe al fine di valutare 
l’esperienza in modo condiviso. 
Progetto Qualità e Merito (PQM) 
Con il PQM l’obiettivo si sposta dalla diffusione dei testi di Matematica 2001 alla 
diffusione di una cultura della valutazione: il progetto nasce per diffondere un sistema di 
misurazione degli apprendimenti e aumentare la responsabilizzazione delle scuole, con 
l’obiettivo di raggiungere una maggiore trasparenza sui risultati e una più stretta 
correlazione fra risultati e investimenti.   
L’immagine chiave è la spirale su cui si basa un ciclo virtuoso che ha inizio con una 
valutazione esterna degli apprendimenti attraverso prove standard nazionali, individuando 
così le aree di criticità. Successivamente, sulla base delle evidenze dei test, è previsto il 
passaggio all’elaborazione di attività di miglioramento per superare le difficoltà 
evidenziate. Una seconda prova in conclusione dell’anno scolastico permetterà di 
misurare i progressi ottenuti e porrà contemporaneamente le basi per futuri interventi.  
L’intento di PQM è di diffondere l’abitudine all’autodiagnosi come strumento utile alla 
progettazione di azioni mirate al miglioramento dell’attività didattica: nel progetto viene 
coinvolto l’INVALSI, che  predispone per gli studenti le prove in ingresso e in uscita, e 
ne cura inoltre l’elaborazione dei risultati, la loro analisi e la restituzione alle scuole. 
L’influenza di M@t.abel nella realtà scolastica profonda è di tipo indiretto: migliorando 
la didattica di alcuni insegnanti ci si aspetta una ricaduta anche sui loro colleghi: PQM 
invece è pensato per coinvolgere tutto l’istituto partecipante, attraverso laboratori fra pari 
organizzati dai tutor d’istituto che consentano il trasferimento di competenze 
professionali all’interno della scuola e la diffusione dei moduli didattici in tutte le classi 
dell’istituto.  
L’obiettivo primo è migliorare gli apprendimenti dei ragazzi su aree in cui le rilevazioni 
mostrano forti elementi di criticità rispetto agli standard internazionali. Gli studenti sono 
dunque i destinatari finali di tutto lo sforzo di miglioramento di PQM e soggetti del 
progetto: gli attori principali del progetto sono chiaramente i docenti. Interpretando i 
risultati delle prove INVALSI e integrandoli con la propria conoscenza degli allievi, sono 
chiamati a compiere  un’autodiagnosi efficace che permetta la scelta di azioni 
migliorative ottimali: dovranno cioè essere mirate a recuperare gli aspetti apparsi deboli 
nei test iniziali e al tempo stesso integrate quanto più possibile con le attività curricolari. 
Il progetto inoltre chiede ai docenti di monitorare l’impatto di quanto fatto in classe e 
raccogliere le esperienze didattiche più significative da trasferire ai colleghi. 
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Gli interventi di sostegno agli insegnanti, anche in PQM, sono centrati su un sistema di 
accompagnamento professionale. Il piano di miglioramento, progettato da ciascuna scuola 
in base ai risultati dell’autovalutazione, usa una metodologia di “training on the job”, 
legata strettamente all’attività didattica in aula in cui il tutor di progetto deve supportare 
le scuole attraverso attività sia in presenza nella singola scuola, sia in incontri di network, 
sia attraverso attività on-line. 
Il progetto PQM allarga l’orizzonte anche ai dirigenti scolastici, che svolgono un ruolo 
determinante di propulsione del progetto e hanno la responsabilità di coordinare e 
supervisionare tutte le fasi del processo, nonché di garantire adeguate forme di 
comunicazione e pubblicizzazione dell’iniziativa a livello locale, sia all’interno della 
scuola, sia con i genitori e sul territorio. Il gruppo dei docenti, insieme alle figure dei tutor 
e del dirigente, diventa una comunità che cerca di analizzare con franchezza e serenità le 
proprie debolezze per individuare strategie correttive adatte alla specifica realtà. 
La struttura del progetto ricalca quella di M@t.abel: 
1. Settembre -Ottobre  
Somministrazione della prova in entrata 
• Formazione del personale della scuola da parte di ANSAS. 
• Somministrazione della prova in entrata in data unica, a cura di 
INVALSI. 
• Misurazione delle competenze in entrata per le aree disciplinari logico-
matematica e linguistica. 
2. Novembre -Dicembre  
Analisi dei risultati delle prove e predisposizione del piano di miglioramento 
• Prime attività con le reti di scuole. 
• Elaborazione quantitativa e qualitativa dei risultati delle prove. 
• Individuazione delle aree di criticità. 
• Progettazione delle azioni di miglioramento. 
3. Gennaio - Maggio  
Azioni di miglioramento 
• Dotazione di strumenti, materiali formativi e diffusione di buone pratiche 
didattiche. 
• Attività formative secondo metodologie di tutoring e accompagnamento 
professionale mirato per aggiornare e potenziare le competenze 
didattiche dei docenti. 
• Attività di potenziamento rivolte agli studenti sulle carenze individuate in 
fase di analisi. 
4. Maggio - Giugno  
Prova in uscita e analisi dei risultati 
• Somministrazione di una seconda prova predisposta da INVALSI. 
• Analisi dei risultati e confronto con quelli della rilevazione iniziale. 
• Verifica dell’efficacia delle azioni di potenziamento poste in atto. 
• Progettazione di nuove azioni per gli anni scolastici successivi. 
M@t.abel e PQM come ricerca per l’innovazione 
Il modello attuativo dei piani nazionali è basato sulla costruzione di comunità di pratica 
nei vari istituti, coordinate da una o più figure tutoriali, in un’azione mista di coaching e 
mentoring. 
Le competenze matematiche: in una prima fase il progetto M@t.abel si è avvalso dei 
materiali de “La Matematica per il cittadino”, il piano curricolare presentato dall’UMI e 
dalla SIS su richiesta del MIUR nel 2001. Articolato in tre testi, due per i due cicli 
d’istruzione ed uno per l’ultimo anno del secondo ciclo, questo progetto è stato 
particolarmente importante per diversi aspetti: 
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• la proposta didattica diventò di tipo curricolare e non per singole attività; 
• le attività inserite vennero preparate durante alcuni settimane dedicate, che videro 
la partecipazione di molti insegnanti appartenenti a NRD; 
• il materiale prodotto influenzerà successivamente il lavoro della commissione 
creata dal CIIM riguardo la proposta di riforma curricolare da dare al Ministero; 
Con questi testi il MIUR inviò nelle scuole italiane uno strumento completo dal punto di 
vista disciplinare, frutto delle più recenti attività di ricerca, ricco di indicazioni e 
abbastanza flessibile da poter essere adattato nelle varie realtà italiane. 
A mio avviso, la forma “una tantum” adottata dal ministero si è rivelata un punto debole 
del progetto: non esistono dati ufficiali riguardo l’effettiva consegna del testo alle scuole 
italiane, attualmente non esiste una versione elettronica del testo scaricabile agevolmente 
dai docenti, ancora più complesso pare sia reperire la versione cartacea. 
Inoltre l’idea di fondo del lavoro dell’UMI era quello di fornire una proposta da 
contestualizzare necessariamente su di una specifica classe: questo aspetto potrebbe aver 
scoraggiato molti insegnanti, probabilmente proprio quelli privi di una prospettiva di 
rielaborazione e di messa in discussione degli strumenti tipica di chi fa ricerca. 
All’interno di M@t.abel sono stati elaborati successivamente altri materiali specifici, 
consistenti in attività da svolgere in classe e da elementi per le relative prove di verifica. 
Tutte le attività propongono un insegnamento/apprendimento della matematica in cui 
sono intrecciati tre aspetti fondamentali: 
• i contenuti disciplinari necessari per risolvere i problemi; 
• le situazioni e i contesti in cui si pongono i problemi e che costituiscono uno 
stimolo per gli allievi; 
• i processi che l’allievo deve attivare per affrontare la situazione problematica. 
Per i piani M@t.abel e PON M@t.abel sono stati elaborati 80 esempi di attività, 40 per la 
scuola secondaria di primo grado e 40 per il primo biennio della scuola secondaria 
superiore. Essi sono stati strutturati da un gruppo di docenti universitari e della scuola 
integrando la logica de “La Matematica per il cittadino” con quella dell’e-learning e 
infine implementati sulla piattaforma PuntoEdu. Tali attività sono state revisionate e 
ricollocate anche nella proposta PQM. 
Lo svolgimento delle attività non consiste in una serie di spiegazioni a priori da parte 
dell’insegnante, ma in un lavoro che gli studenti, singolarmente o in gruppo, sempre sotto 
la guida attenta del docente, devono sviluppare per acquisire le competenze matematiche 
coinvolte. 
L’organizzazione delle attività segue il filo di un possibile percorso didattico, in 
continuità dal primo al secondo ciclo. Per ogni nucleo tematico è stato costruito un 
percorso che indica un ordine temporale di svolgimento delle varie attività proposte: 
l’insegnante ha così una proposta di possibile sequenza logico-temporale delle varie 
attività all’interno di un determinato nucleo. Nelle intenzioni degli autori si tratta, 
ovviamente, solo di possibili scelte fra alcuni dei tanti percorsi che possono essere 
realizzati a partire dalle indicazioni curricolari. Collocandosi come una proposta e non 
come indicazione prescrittiva, ciascun insegnante può confrontarla e integrarla con la 
propria programmazione curricolare o con quella condivisa del proprio istituto. 
La comunità di pratica: sia M@t.abel che PQM, con le loro strutture informatiche e 
l’intreccio fra attività di formazione e attività sperimentale in classe, rappresentano una 
realizzazione concreta di comunità di pratica. L’ambiente di apprendimento è informale, 
destrutturato, connotato da caratteristiche dinamiche che gli permettono di adattarsi via 
via alle condizioni reali e attuali del processo in corso. L’obiettivo è quello di generare 
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una conoscenza situata, incarnata nel reale e non sganciata da esso, dando spazio al 
pensiero produttivo e creativo, piuttosto che a quello riproduttivo [16]. 
Si chiede agli allievi di assumersi, gradualmente e in proporzione alla loro maturità, la 
responsabilità di apprendere10, siano essi alunni o docenti: per quanto riguarda la realtà di 
classe si rileva come “la possibilità di lavorare in gruppo rappresenti per i docenti la 
dimensione più innovativa introdotta con le attività sperimentate, promuovendo quindi 
una visione del gruppo classe come risorsa per l’apprendimento” [17].  
Spostando l’attenzione sulla comunità dei docenti, in M@t.abel, nel momento 
dell’aggiornamento professionale, attraverso la compilazione dei diari e la loro 
condivisione nel gruppo di lavoro, si avvia la formazione della comunità di pratica nella 
scuola, che permette l’effettivo cambiamento delle pratiche di insegnamento, con 
un’interazione effettiva del curriculum ideale su quello concretamente sviluppato in 
classe.  
Nel PQM la dinamica è ancora più forte, poiché viene coinvolto nel progetto tutto 
l’istituto, e la rete di collaborazione e di scambio viene implementata direttamente nella 
singola scuola e fra le scuole afferenti allo stesso tutor di progetto. 
Le nuove tecnologie: i progetti hanno una forte componente tecnologica nell’ambiente di 
formazione degli insegnanti: nel documento di presentazione di M@t.abel è interessante 
notare la cura che il comitato di redazione pone nel precisare la metodologia utilizzata, gli 
obiettivi scelti e soprattutto “come non debbano essere utilizzate le tecnologie in 
M@t.abel”. 
Entrambi i progetti si avvalgono della piattaforma PuntoEdu che mette a disposizione 
strumenti sincroni ed asincroni, consentendo ai tutor di organizzare la didattica secondo le 
proprie finalità e necessità. 
Ogni gruppo di lavoro ha a disposizione un’area di interazione dedicata: la sezione “il 
mio gruppo” all’interno della piattaforma è un laboratorio che può essere progettato e 
personalizzato e che dà l’opportunità di lavorare a distanza attraverso una serie di 
strumenti che consentono di organizzarsi, discutere, incontrarsi, scambiare risorse digitali 
e progettare. Gli strumenti disponibili permettono di svolgere attività in una dimensione 
di collaborazione e cooperazione. 
• Copertina 
Si tratta di una pagina introduttiva inserita dal tutor, relativa al gruppo e nella 
quale sono esplicitati gli obiettivi e il tema che verrà affrontato nel gruppo stesso. 
• Programma di lavoro 
È un pannello che consente al tutor di organizzare le attività dell’intero periodo di 
lavoro previsto condividendole con i corsisti. Nel pannello del programma di 
lavoro il tutor suddivide il lavoro in fasi con date di inizio e di fine per ciascuna 
di esse. Il sistema ricorda agli insegnanti in che momento di lavoro ci si trova e 
con quali strumenti si sviluppa il lavoro. 
Nella parte centrale della schermata si trova il pannello con tutti gli strumenti 
collaborativi in dotazione al gruppo. Il tutor, tramite il suo pannello di controllo, 
può attivare e disattivare gli strumenti della classe in base alle esigenze didattiche 
e organizzative relative alla singola fase di lavoro. 
• Condivisione materiali 
È uno strumento per condividere materiali sui temi trattati nel percorso di lavoro 
del gruppo tra i momenti in presenza e l’interazione online. In quest’area è 
possibile documentare la realizzazione di un file nel suo divenire. 
                                                     
10
 senza cadere in atteggiamenti fatalisti del tipo: “L’allievo non vuole apprendere e io che posso 
farci?”. 
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• Forum asincrono 
Si tratta di uno strumento che consente ai membri del gruppo di discutere e 
confrontarsi in rete, in modo asincrono. I corsisti e il tutor possono scrivere dei 
messaggi che verranno pubblicati in uno spazio comune; ad ogni messaggio 
potranno seguire diverse risposte che rispettino la tematica del messaggio 
originario.  
• Laboratorio sincrono 
Sezione della piattaforma dedicata al confronto in gruppo in tempo reale, tramite 
una comunicazione interpersonale fra due o più utenti collegati 
contemporaneamente. Le attività si svolgono con modalità simili a quelle di un 
gruppo che lavora in presenza: il moderatore regola gli interventi e propone il 
percorso di lavoro. Durante l’attività ogni partecipante può: intervenire in audio; 
comunicare in tempo reale tramite una chat testuale; vedere i documenti di lavoro 
proposti dal moderatore o dai colleghi; fare operazioni di modifica sui documenti 
in condivisione. 
• Chat testuale 
Si tratta di un ambiente di comunicazione che consente di interagire in modo 
sincrono; può essere sia una chat di tipo privato sia di tipo pubblico e prevede la 
possibilità di invitare utenti o essere invitati da questi ultimi. 
• Blog/Wiki 
È uno strumento di condivisione e di collaborazione che riunisce le caratteristiche 
del blog (web+log: diario di bordo sul web) e del wiki (l’applicazione che 
consente di creare contenuti collaborativi). Si tratta di uno strumento di editoria 
sul web che permette al tutor di inserire post che possono essere commentati dai 
corsisti. I post inseriti in modalità wiki possono essere modificati dai membri del 
gruppo apportando aggiunte e modifiche al testo originario, e in ogni momento è 
possibile prendere visione e ripristinare le vecchie versioni. 
Riassumendo, è chiaro che la tecnologia di M@t.abel e di PQM è finalizzata alla 
costruzione di conoscenze, alla creazione di reti sociali e alla condivisione delle risorse, 
avendo come obiettivo il processo di apprendimento di docenti impegnati nella 
formazione professionale. 
Le indicazioni dagli studi comparativi: in tutte le proposte si delinea, sia pure con 
accenti e intensità diversi, una concezione delle competenze matematiche come un 
complesso di processi basati sia sulla matematizzazione del quotidiano, sia sulla 
“quotidianizzazione” della matematica. 
Prendendo spunto dalle indicazioni delle prove OCSE-PISA e INVALSI, gli esempi 
proposti nel progetto M@t.abel concentrano l’attenzione proprio sugli aspetti in cui gli 
studenti italiani si rivelano carenti (attivazione delle competenze acquisite in contesti non 
standard, scissione fra aspetti verbali e aspetti simbolici): i docenti sono portati a riflettere 
professionalmente proprio su come questi aspetti si intreccino di continuo con le 
quotidiane attività di classe svolte in ottemperanza alle indicazioni dei curricoli ufficiali. 
Gli studi hanno indirizzato anche la scelta di iniziare l’intervento nella scuola secondaria 
di primo grado: l’andamento negativo dei risultati dopo la scuola Primaria segnala che è 
proprio in quella fase del ciclo d’istruzione che si fondano le difficoltà di reale 
apprendimento della matematica, le quali poi si manifestano così negativamente negli 
ordini scolastici successivi. 
Il PQM rafforza ed integra questi approcci in quanto mira a creare un ciclo virtuoso che 
parta dall’utilizzo dei risultati di una valutazione esterna degli apprendimenti per 
elaborare un’autodiagnosi e progettare, sia per gli studenti che per i docenti, azioni 
formative più mirate e fondate su metodologie innovative. 
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È chiaro quindi che hanno all’interno del progetto hanno ancora più rilevanza le prove 
standard nazionali messe a disposizione dall’INVALSI sulla base del Quadro di 
Riferimento adottato dal Servizio Nazionale di Valutazione (SNV). 
La figura del tutor 
In M@t.abel il tutor funge da moderatore del gruppo: guida i docenti nella realizzazione 
delle attività, facilita la soluzione dei problemi incontrati nel gruppo (di natura 
concettuale, metodologica o tecnica), raccoglie le osservazioni dei docenti e ne compie 
una sintesi da archiviare, approfondisce, eventualmente, le problematiche emerse. Le 
caratteristiche principali inseriscono il tutor in un’attività di coaching, avente l’obiettivo 
di stimolare i docenti a (ri)scoprire le proprie potenzialità da investire in una didattica 
meno standardizzata. Inoltre, lavorando con insegnanti afferenti ad istituti scolastici 
differenti, può incentivare la formazione di collaborazioni e di scambi. 
In PQM la figura del tutor assume un ruolo più incisivo: per prima cosa vengono distinte 
due figure.  
• Tutor di progetto, è un docente qualificato selezionato a livello nazionale 
dall’ANSAS: affianca le scuole nel percorso di autodiagnosi e di miglioramento 
degli apprendimenti. Gli istituti coinvolti vengono organizzati a gruppi di cinque 
in network, ad ognuno dei quali è assegnato un tutor di progetto: egli deve 
stimolare le attività e lo scambio nelle scuole della propria rete, supportarle 
nell’individuazione delle carenze rilevate dalle prove e nell’elaborazione del 
piano di miglioramento. L’idea di fondo è che la mediazione del tutor rafforzi la 
condivisione e la circolarità delle esperienze, specialmente laddove si fa sentire 
l’isolamento territoriale o dove, per tradizione, il livello di collaborazione fra 
istituti risulta scarso.  
Il tutor di progetto deve fare da punto di riferimento per la raccolta e la 
presentazione delle esperienze didattiche significative sviluppate nel corso del 
progetto, da mettere a disposizione per il futuro. 
Considerato il tipo di incarico, è stabilito che i tutor ricevano specifica 
formazione, sia dal punto di vista dei contenuti che dal punto di vista 
metodologico, tramite azioni formative, in presenza e on-line, con l’intervento di 
esperti di area disciplinare, di didattica, di programmazione e di valutazione. 
Similarmente a quanto visto in M@t.abel, l’attività del tutor di progetto è 
caratterizzabile come un’azione di coaching.  
• Tutor d’Istituto:  sono i docenti che partecipano al PQM, sui quali si concentra la 
formazione disciplinare e metodologica che li mette in grado di lavorare con gli 
studenti per migliorarne gli apprendimenti. 
Le attività che i Tutor di Istituto sono chiamati a portare avanti sono: 
o preparazione e conduzione di moduli formativi per gli studenti, in orario 
extrascolastico, utilizzando i materiali e gli strumenti messi a 
disposizione dal Gruppo di Lavoro Nazionale o anche esperienze 
didattiche sviluppate dagli stessi tutor di Istituto; 
o integrazione fra le suddette attività e la normale attività curricolare, 
favorendo il trasferimento nella prassi didattica quotidiana delle 
metodologie innovative sperimentate con il progetto PQM e volte al 
miglioramento degli apprendimenti; 
o conduzione di azioni di supporto e di tutoring rivolte ai colleghi di area 
disciplinare; 
o produzione e/o selezione delle esperienze più significative da mettere a 
disposizione della piccola “comunità professionale” della scuola e del 
network di appartenenza. Le esperienze realizzate e sperimentate 
all’interno del gruppo possono essere inoltrate agli esperti disciplinari per 
una loro validazione scientifica e l’inserimento nella banca dati delle 
esperienze didattiche PQM; 
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Il tutor d’Istituto assume le caratteristiche tipiche del mentore: docenti con 
maggior esperienza nella ricerca in didattica, che magari hanno sperimentato 
autonomamente in passato metodologie innovative, sono chiamati ad interagire 
con i colleghi in un rapporto sostanzialmente paritario, per condividere con essi la 
propria esperienza.  
VSQ: Valutazione per lo Sviluppo della Qualità delle scuole 
L’evoluzione dei progetti M@t.abel e PQM si è concretizzata nel progetto VSQ, 
attualmente in fase di svolgimento: si tratta di un progetto sperimentale per un sistema di 
valutazione finalizzato all’erogazione di premi e di azioni di supporto agli istituti 
scolastici.  
Gli obiettivi principali sono quindi legati alla cultura della valutazione, in senso ancora 
più ampio di quanto visto in PQM poiché sono oggetto di analisi i rapporti con il 
territorio, con le famiglie, il contesto organizzativo della scuola intesa come ambiente di 
lavoro.  
Per quanto riguarda le azioni di miglioramento gli obiettivi primari  sono: 
• Progettare e sperimentare un modello di miglioramento coerente con il quadro di 
riferimento utilizzato per la valutazione e con i modelli nazionali ed 
internazionali di valutazione e miglioramento; 
• Formare figure di tutor che possano seguire e accompagnare le scuole nella 
pianificazione e realizzazione delle attività di miglioramento; 
• Creare strumenti in grado di supportare le scuole ad attivare azioni di autoanalisi 
alla luce delle valutazioni esterne ricevute. 
L’aspetto della formazione in servizio degli insegnanti viene quindi riformulato nel 
quadro più ampio relativo al  percorso di miglioramento: tale percorso prevede  la 
presenza di un gruppo di docenti interni alla scuola, costituente il Team per il 
Miglioramento (TpM), che ha la responsabilità della scelta dei percorsi di miglioramento 
e dell’organizzazione dei progetti da avviare all’interno della scuola. 
L’azione del TpM risulta molto importante, poiché può facilitare, tra i docenti, la pratica 
condivisa della collaborazione e far crescere e diffondere all'interno della scuola la 
cultura del cambiamento e del miglioramento. Interlocutore principale del TpM è il Tutor, 
il quale si configura come promotore esterno dei processi che possono contribuire a 
creare un clima di forte supporto e di collaborazione. La funzione, però, che svolge il 
Tutor è ancora più importante, poiché chiamato nella scuola ad accompagnare l’intero 
processo di miglioramento. 
Il Tutor infatti ha il compito di seguire le scuole assegnate fin dalla fase iniziale del 
progetto di miglioramento che inizia con la restituzione dei rapporti di valutazione. In 
questa prima fase, il Tutor svolge due incontri in presenza: il primo (autoanalisi) orientato 
a condividere con i docenti l’idea di miglioramento e analizzare i report in chiave critica, 
esercitando un ruolo di mediazione e stimolo volto alla riflessione sui punti di forza e di 
debolezza individuati nel report. Nel secondo incontro (elaborazione del piano di 
miglioramento) e dopo lo scambio con i docenti avvenuto anche on line, il tutor si 
confronta con i docenti secondo criteri di scelta condivisi, per l’individuazione delle piste 
di miglioramento e la stesura del Piano di Miglioramento.  
Con l’inizio del nuovo anno scolastico spetta al Tutor tutta la fase dell’accompagnamento 
all’attuazione delle azioni previste dal Piano di Miglioramento, non prima di una fase 
preliminare all’attuazione che prevede la revisione delle azioni previste e la loro 
fattibilità. Nella seconda fase del progetto il tutor avrà il compito di: 
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• Monitorare le azioni di miglioramento e supportare la scuola in caso di necessità 
o difficoltà nell’attuazione; 
• Verificare alla fine degli interventi i risultati ottenuti, anche attraverso gli 
indicatori scelti per la valutazione/autovalutazione.  
Il Tutor si delinea quindi come una figura in grado di seguire i processi messi in atto dalla 
scuola e di intervenire attraverso un supporto dinamico che si adatta via via ai 
cambiamenti ed alle necessità che si presentano, con il compito molto importante, in 
quanto consulente esterno alla scuola, di orientare il TpM al confronto ed alla riflessione 
continua. 
Nelle indicazioni del comitato tecnico scientifico che ha curato la stesura del VSQ, le 
attività del tutor devono essere collocate in un’azione di coaching: ciò non toglie che nel 
fornire indicazioni precise sulle modalità con le quali agire, esse possano spostarsi verso 
una prospettiva più vicina a mentoring.  
Un altro aspetto ereditato dal PQM e ulteriormente approfondito è il coinvolgimento del 
Dirigente Scolastico, membro effettivo del TpM: questo perché il dirigente si configura 
come una leva determinante all’interno della scuola, che agisce sulle decisioni da 
prendere e sull’orientamento da dare alla propria scuola. 
E’ noto che il DS può operare una forte spinta dall’alto verso il basso capace di ridare la 
giusta motivazione ai docenti durante il percorso verso il cambiamento. Inoltre, 
possedendo una visione d’insieme ed una conoscenza del contesto, può comprendere le 
potenzialità ed i limiti della scuola, è quindi la figura più indicata a guidare il processo di 
miglioramento 
Una novità rispetto ai piani precedenti è la possibilità per le scuole interessate, di 
avvalersi delle competenze messe a disposizione dal Gruppo di Esperti (GE) che fanno 
capo all'Indire. I primi risultati sembrano indicare che il GE si sia rivelata una risorsa 
molto importante fin dalla fase di rispecchiamento, autoanalisi e di progettazione del 
Piano di Miglioramento. Il GE infatti si è relazionato con i tutor e le scuole, attraverso 
l’ambiente di collaborazione on line ed ha risposto ai quesiti che venivano posti dai tutor 
e dai docenti nei forum dedicati. Nella fase di attuazione delle azioni di miglioramento, il 
GE ha predisposto una serie di materiali, strumenti operativi e studi di caso, che possono 
risultare utili ai docenti impegnati nei progetti di miglioramento. Inoltre è stato previsto 
dal progetto che, se la situazione lo richiede e la scuola desidera ricevere consulenza su 
problematiche particolari, sarà possibile intensificare tale relazione con visite degli 
esperti, organizzate dai tutor, nelle scuole che ne facciano esplicita richiesta. 
Questa impostazione si ispira al Dynamic Approach to School Improvment (DASI) [18], 
modello di miglioramento che sta riscuotendo approvazioni e consensi in campo 
internazionale, che prevede proprio  un supporto esterno per il miglioramento, composto 
da un team di esperti e ricercatori, in grado di fornire competenze metodologiche ed 
esperienza tecnica.   
Il supporto di un team esterno rappresentato dal GE, offrendo una modalità di 
accompagnamento per le strategie e piani di azione che la scuola vorrà sviluppare, 
costituisce il valore aggiunto, un punto di vista ulteriore ma soprattutto un’apertura verso 
competenze specifiche esterne utili alla crescita della scuola. 
Se quindi l’obiettivo del Tutor è di aiutare la scuola a definire le priorità di miglioramento 
e identificare quali possano essere le migliori strategie per realizzarlo, durante la fase 
dell’attuazione degli interventi, la scuola può rivolgersi ad esperti ancora più specifici del 
settore di interesse del miglioramento. 
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In questo senso l’intervento del Tutor insieme al GE, a sostegno della scuola, si delinea 
come: 
• Lettura ed interpretazione dei bisogni della scuola da parte del Tutor insieme al 
TdM, in un processo di coaching alla pari; 
• Identificazione del gruppo di esperti più idoneo a fornire una risposta alla 
problematica emersa, sulla base delle aree affrontate nel miglioramento; 
• Progettazione congiunta degli interventi; 
• Supervisione da parte del Tutor della realizzazione degli interventi.  
Alla fine del progetto verrà effettuata una nuova valutazione esterna: il confronto tra 
quanto rilevato dalla scuola, secondo i propri indicatori, e quanto emergerà dalla nuova 
valutazione esterna, risulterà un momento cruciale, poiché si potranno individuare i punti 
deboli e quindi intervenire per rafforzarli. 
L’ipotesi di fondo ritiene che, rispetto al primo anno di sperimentazione, la scuola arrivi 
in modo più consapevole a questa fase finale e, attraverso le proprie attività di 
autovalutazione, sviluppi un proprio bagaglio utile al confronto e alla riflessione con i 
dati esterni. 
Un’altra importante azione è quella relativa alla diffusione dei risultati: le azioni di 
diffusione sono infatti ritenute cruciali per condividere quanto l’organizzazione ha potuto 
apprendere dalle azioni di miglioramento, così da influenzare positivamente, nel modo 
più ampio e condiviso possibile, l’intera organizzazione scolastica. 
La possibilità di attivare le azioni di valutazione e di miglioramento in questa sequenza 
dovrebbe permettere l’avvio del “ciclo virtuoso”, obiettivo primario dell’intervento 
complessivo del VSQ. 
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Il progetto Matematicamente 
In questa parte si presenta il percorso di ricerca-azione ideato e sviluppato nel periodo 
2009-2012: si riporta dapprima la descrizione della struttura del progetto, il modello 
attuativo per la formazione adottato e le attività svolte con i relativi obiettivi e 
motivazioni. Successivamente si analizza l’evoluzione del percorso come esempio di 
ricerca per l’innovazione, concentrando l’attenzione su alcuni momenti particolarmente 
significativi per la valutazione del modello attuativo. 
Nella descrizione dell'esperienza farò riferimento alla mia persona come quella del tutor. 
Idea di fondo ed obiettivi 
Il progetto è nato dalla richiesta avanzata dalla dirigente del I Circolo Didattico di Cecina 
a fine 2009, in seguito ad un’esperienza svolta l’anno precedente sull’approccio alle 
sequenze e alle equivalenze con bambini della scuola dell’Infanzia: le attività si sono 
inserite in un percorso di formazione e miglioramento intrapreso dall’Istituto in 
collaborazione con il Centro di Ateneo di Formazione e Ricerca Educativa di Pisa 
(CAFRE). 
La dirigente ha presentato le esigenze del circolo: la necessità di costituire un gruppo di 
docenti dedicato alla ricerca-azione in didattica della matematica, rivedere le metodologie 
attuali per rinnovarle sia nell’ottica del sostegno agli alunni in difficoltà, sia per 
l’individuazione e la valorizzazione delle eccellenze. La proposta si limitava ad un anno 
scolastico, lasciando aperta la possibilità di eventuali estensioni da valutare di anno in 
anno.  
L’idea di fondo del percorso doveva quindi essere di ampio respiro, con obiettivi che 
potessero essere esauriti nel corso di un ciclo di lavoro ma ampliabili nel caso in cui il 
progetto potesse essere organizzato anche l’anno successivo. 
Tenendo conto delle indicazioni di ricerca appena descritte, si è cercato di organizzare la 
proposta in una prospettiva di interfunzionalità dinamica, coinvolgendo tutti e i tre filoni 
di ricerca sopracitati: sono nati quindi due sottoprogetti, uno per la formazione specifica 
del gruppo docenti e uno per la sperimentazione di alcune attività laboratoriali in sei 
classi pilota. Quattro insegnanti sono così coinvolti in modo duplice nel percorso, sia 
come partecipanti al corso pomeridiano sia come sperimentatori sul campo dei 
suggerimenti proposti negli incontri. 
Il percorso di formazione è stato centrato su:  
• gli aspetti disciplinari;  
• la trasposizione didattica che gli insegnanti fanno dei concetti matematici oggetto 
di insegnamento; 
• le convinzioni dei docenti riguardo particolari porzioni di conoscenza; 
• le teorie riguardo i modelli di apprendimento degli allievi e i modelli di 
insegnamento dei docenti. 
I laboratori in classe hanno avuto come destinatari principali impliciti gli insegnanti di 
classe e come destinatari secondari espliciti gli allievi; l’attenzione si è focalizzata su: 
• l’analisi di alcune dinamiche di insegnamento-apprendimento; 
Cari professori, un giorno venite da noi ad 
insegnarci radice quadrata? 
Alessia IV B 
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• le idee e concezione degli studenti sulla matematica; 
• la sperimentazione di alcune metodologie analizzate nel gruppo di formazione; 
• il fare pratica sul campo, affiancati da un supporto esterno, di una metodologia 
diversa da quella usualmente adottata dall’insegnante. 
In sintesi, gli incontri di formazione sono stati elaborati e svolti in una prospettiva di 
ricerca di tipo A e C, mentre i laboratori hanno esaurito la terza componente di ricerca, il 
filone B: le quattro insegnanti coinvolte nei laboratori hanno potuto fare esperienza del 
percorso completo e sono state chiamate a riportare le proprie esperienze sul campo 
all’interno del gruppo di studio pomeridiano. 
Per quanto riguarda le competenze matematiche e i nuclei fondanti si è cercato di dare 
risalto agli aspetti meno approfonditi nella didattica tradizionale, incentrata 
principalmente sul nucleo del “Numero”. In particolare il primo anno sono stati affrontati 
argomenti riguardanti il nucleo delle Relazioni tramite lo studio dell’EAA, il secondo ci 
si è soffermati sugli ambiti dell’ “Argomentare e Congetturare” e del “Risolvere e porsi 
problemi”, nel terzo anno si è dato spazio al nucleo del “Misurare” e dello “Spazio e 
figure”. 
La scelta di caratterizzare il percorso con uno stile improntato alla collaborazione e alla 
condivisione di buone pratiche è stata quasi obbligata per vari motivi: la formazione di un 
gruppo di ricerca-azione era uno degli obiettivi richiesti dalla dirigente sin dall’inizio del 
progetto, nella prospettiva di alimentare la cooperazione fra insegnanti e creare una base 
qualificata per la diffusione delle idee e delle scelte metodologiche approfondite nel corso 
al resto dei docenti del circolo. 
Parallelamente, le stesse insegnanti hanno sottolineato più volte le difficoltà 
dell’intraprendere scelte didattiche innovative senza il supporto dei colleghi: sapere 
invece che un certo percorso viene adottato anche da altre insegnanti nei vari plessi 
dell’istituto darebbe l’opportunità di progettare e verificare insieme le attività, 
rafforzerebbe la fiducia personale nel tentare una strada nuova e aiuterebbe a gestire 
eventuali critiche provenienti dai genitori degli alunni. 
Queste due richieste sono state accolte con la scelta di dare al percorso di formazione un 
orientamento sociale, dando spazio ai momenti di confronto fra pari, all’approfondimento 
di problemi concreti e alla progettazione in gruppo di piccoli interventi didattici dedicati 
alle varie tematiche.  
Anche per quanto riguarda le indicazioni di studi esterni le preferenze della dirigente si 
sono accordate con la proposta di utilizzare lo strumento delle prove INVALSI per aiutare 
l’individuazione delle criticità nella didattica della matematica: molto più complesso è 
risultato approfondire il tema delle tecnologie per la didattica a causa della scarsa 
attrezzatura informatica presente nei plessi. Dopo un confronto diretto con gli insegnanti 
si è ritenuto opportuno non includere questo aspetto nel percorso di formazione. 
Relativamente all’inquadramento del tutor, si è stabilito di collocarne l’azione formativa 
in una prospettiva di coaching: la mancanza del rapporto asimmetrico interno alla realtà 
lavorativa è stato compensato con la provenienza esterna del mediatore. Gli interventi di 
analisi e di valutazione della realtà nell’ambito del percorso di formazione si sarebbero 
limitati ad osservazioni generali, investendo piuttosto nella presentazione delle chiavi di 
lettura adatte per incentivare un’autodiagnosi da parte delle insegnanti: si è prevista 
invece la possibilità di un’esperienza più profonda con i docenti coinvolti nei laboratori, 
confidando nell’opportunità di integrare le informazioni fornite dagli insegnanti con 
l’osservazione diretta della pratica d’insegnamento. 
Riguardo l’esperienza delle classi pilota il primo anno si è deciso con i docenti che il tutor 
avrebbe avuto la gestione quasi esclusiva delle attività in classe; contemporaneamente si è 
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chiarito che, nell’eventualità di un proseguimento del progetto, l’esperienza sarebbe stata 
centrata sull’insegnante di ruolo, convertendo il ruolo del tutor in quello di osservatore 
via via più esterno. 
Il modello attuativo scelto è il seguente: 
• uso del costruttivismo sociale come paradigma per progettare un’azione 
educativa destinata alla crescita di comunità di pratica di docenti; 
• pianificazione dei laboratori secondo due ordini di intervento 
o I ordine: gli allievi sono i destinatari dell’attività educativa, le azioni 
hanno obiettivi strettamente legati all’apprendimento degli allievi, 
attraverso la sperimentazione di metodologie innovative. 
o II ordine: i destinatari dell’attività educativa sono gli insegnanti, le 
azioni hanno obiettivi legati alle teorie d’insegnamento dei docenti, 
attraverso una forma di apprendistato cognitivo. 
• elaborazione delle tre componenti di studio attraverso gli incontri in gruppo 
docenti (A e C) e le attività laboratoriali in classe (B), per la costruzione di un 
ambiente di contaminazione sugli spunti di innovazione proposti dalla realtà di 
ricerca. 
Evoluzione del percorso nel triennio 
Il primo anno è stato posto l’obiettivo posto di avviare un gruppo di docenti ad un 
percorso di riscoperta delle proprie conoscenze disciplinari, della situazione della ricerca 
italiana in didattica della matematica, stimolando la curiosità verso nuovi approcci 
metodologici. Parallelamente si è scelto di sperimentare nelle classi pilota una prospettiva 
didattica diversa da quelle al momento presenti nell’insegnamento. 
Considerato il numero di ore accordato, si è ritenuto necessario porre obiettivi non troppo 
ambiziosi: inoltre, alcuni impedimenti burocratici non hanno consentito di iniziare il 
percorso di formazione prima di marzo 2010, mentre i laboratori nelle classi pilota sono 
slittati ad aprile, andandosi ad assommare ad altre attività progettuali ed ai momenti di 
valutazione di fine anno. 
L’anno successivo, la dirigente ha richiesto di inserire fra gli argomenti di riflessione 
anche le  prove INVALSI: questa proposta è stata accolta nell’ottica di approfondire il 
momento della valutazione esterna come occasione di riflessione critica e di stimolo al 
miglioramento. Sono stati scelti alcuni punti deboli comuni a molte classi dell’istituto 
attraverso le analisi dei risultati delle prove effettuate l’anno precedente; successivamente 
ad ogni aspetto è stato dedicato un momento di approfondimento sulle cause del problema 
e sulle proposte di miglioramento sperimentate in ambiente di ricerca.  
L’aspetto più delicato è stato il depurare l’approccio con cui le insegnanti si accostano 
alle prove INVALSI, suggerendo loro una prospettiva più articolata e versatile: 
distinguere l’analisi delle criticità di un particolare sistema di valutazione, oltretutto 
inserito nell’attuale contesto socio-politico, dallo studio dei risultati delle prove e delle 
proposte suggerite successivamente.  
Il terzo anno le insegnanti hanno proposto di continuare ad esaminare ed approfondire 
alcuni filoni di ricerca dell’anno precedente: si è scelta la teoria dei mediatori semiotici 
sia perché si presta ad essere utilizzata in tutto l’arco della scuola Primaria e con una 
prospettiva interdisciplinare, sia perché molte insegnanti facevano già uso di materiale 
concreto più o meno strutturato. 
Gli incontri di formazione hanno assunto quindi un carattere più operativo: l’insegnante è 
chiamato a dare un contributo alla riflessione sempre più forte e personale, utilizzando le 
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chiavi di lettura proposte dalla ricerca per analizzare la propria metodologia d’uso degli 
strumenti. 
Tabella 7: sintesi dell'evoluzione del percorso nei tre anni 
Primo anno 
Oggetti di 
ricerca 
Formazione 
Disciplinare 
(Ricerca Tipo A) 
Formazione Personale 
(Ricerca Tipo C) 
Laboratorio 
(Ricerca Tipo B) 
Tema RiPartire: avviare un gruppo di ricerca-azione mirato a  Numeri in maschera 
Obiettivi 
Stimolare la curiosità 
verso nuovi stimoli e 
nuovi approcci per la 
didattica; 
analizzare e ristrutturare 
le conoscenze 
disciplinari oggetto di 
insegnamento. 
Distinguere chiaramente fra 
le competenze personali 
dalle competenze 
professionali; 
rivedere  e analizzare le 
pratiche di insegnamento dei 
docenti; 
ricollocare e 
contestualizzare nel 2010 il 
concetto di “sapere e saper 
usare la matematica”. 
Inserimento di un 
approccio algebrico 
nell’aritmetica 
Argomenti 
Panoramica sull’aritmetica elementare da un punto di 
vista (leggermente) superiore. 
Panoramica sulla ricerca della didattica in matematica in 
Italia: in particolare teoria EAA, mediatori semiotici, 
Matematica 2001 
Rappresentazione 
additiva e 
moltiplicativa del 
numero 
 
 
 
Secondo anno 
Oggetti di 
ricerca 
Formazione Disciplinare 
(Ricerca Tipo A) 
Formazione Personale 
(Ricerca Tipo C) 
Laboratorio 
(Ricerca Tipo B) 
Tema Dall’INVALSI alla classe I problemi strani 
Obiettivi 
Analizzare gli obiettivi di 
apprendimento delle 
Indicazioni 2007; individuare i 
concetti matematici più 
problematici e i relativi 
ostacoli cognitivi. 
Individuare i processi di 
apprendimento più deboli 
e i modelli di 
insegnamento più o meno 
efficaci. 
Avviare attività di 
problem solving, 
introducendo l’idea 
della risoluzione del 
problema come 
attività complessa, 
che va oltre la sola 
parte calcolativa. 
 
Argomenti QdR delle prove INVALSI, problem solving, affettività, 
mediatori semiotici 
Convogliare 
l’attenzione sui 
legami fra i dati del 
problema, sulla 
descrizione verbale 
degli stessi e delle 
operazioni 
risolutive. 
Attenzione ai 
processi più che ai 
prodotti, ai 
significati delle 
operazioni più che 
alla sintassi. 
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Terzo anno 
Oggetti di 
ricerca 
Formazione Disciplinare 
(Ricerca Tipo A) 
Formazione 
Personale 
(Ricerca Tipo C) 
Laboratorio 
(Ricerca Tipo B) 
Tema Dagli oggetti alla matematica I problemi strani 2 
Obiettivi 
In continuum, con l’anno 
precedente, approfondire una 
teoria di riferimento per 
migliorare le attività di 
costruzione sociale dei 
significati matematici 
Investire sul lavoro 
di comunità e sulla 
cooperazione fra 
insegnanti. 
In continuum col secondo 
anno. 
Argomenti Teoria dei mediatori semiotici, ruolo della discussione, analisi a priori di alcuni artefatti. 
Tramite l’uso di artefatti, 
approfondimento delle 
competenze di 
pianificazione, 
rappresentazione, 
monitoraggio. 
Il percorso di formazione 
Primo anno 
Nel percorso di formazione sono stati coinvolti 15 docenti, in cinque incontri settimanali 
di due ore ciascuno e sono stati trattati i seguenti argomenti: 
• Revisione di alcuni argomenti matematici da un punto di vista superiore: 
operazioni binarie, insiemi numerici, sistema ipotetico-deduttivo, excursus 
storico. 
• Concezione strutturale e operazionale, parallelo storico. 
• Competenze e nuclei fondanti. 
• Principali problematiche d’apprendimento, analisi delle strategie d’insegnamento 
attualmente in opera, individuazione degli eventuali errori, possibili soluzioni. 
• Early Algebra Approach (EAA): motivazioni, linee guida, obiettivi di un 
approccio precoce all’algebra. 
• Mediatori semiotici e altre possibilità: panoramica sulla situazione attuale della 
ricerca principalmente italiana in ambito educativo, analisi delle possibilità 
offerte per l’autoformazione. 
I docenti sono equamente distribuiti su tutto l’arco scolastico della scuola Primaria e 
questo ha aiutato a mantenere una visione d’insieme delle proposte portate in aula, 
confermando la scelta di proporre un approccio agli argomenti disciplinari per temi 
anziché per anno d’istruzione. 
Gli incontri sono stati caratterizzati da un buon grado di entusiasmo e voglia di fare da 
parte dei docenti coinvolti: all’inizio del percorso si è proposto alle insegnanti un piccolo 
questionario per cercare di capire le loro aspettative e le loro difficoltà e fra le richieste 
più segnalate c’era la creazione di nuove opportunità per la formazione personale, per 
l’aggiornamento nell’ambito della valutazione delle competenze, per la conoscenza di 
nuove metodologie e strategie didattiche. 
Le indicazioni ottenute sono state integrate con i suggerimenti pervenuti successivamente 
durante lo svolgimento degli incontri, sempre più frequenti man mano che le insegnanti 
prendevano familiarità con il tutor e con l’ambiente di comunità che si andava creando. 
Quasi la totalità delle insegnanti ha chiesto proposte concrete per superare le difficoltà di 
ragionamento e la comprensione dei problemi: pochi (tre) sono interessati alle TIC, 
nessuno alla valorizzazione delle eccellenze. 
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Occasioni di discussione e confronto sono nate nell’affrontare sia il tema delle 
competenze e della loro valutazione, sia lo studio delle possibili strategie educative: 
accanto alla constatazione delle difficoltà intrinseche al sistema scolastico italiano (poche 
ore di lezione, riduzione delle ore di compresenza e di sostegno, classi troppo numerose) 
su cui è difficile intervenire a livello locale, si sono osservate le problematiche su cui, in 
cooperazione fra corpo docente, dirigenza scolastica e realtà scolastica secondaria, è 
possibile intervenire. 
Quasi nessuno ha dichiarato di aver tratto profitto dai precedenti corsi di aggiornamento, 
caratterizzati da approcci molto teorici e poco pratici: si è cercato quindi di spiegare cosa 
si intendesse per “pratico”, in più occasioni e con domande mediate. La conclusione a cui 
si è arrivati conferma le indicazioni già presenti in altre ricerche: gli insegnanti, spesso, 
tendono a cercare il supporto di materiale didattico quanto più possibile organizzato e 
completo, possibilmente validato dall’impronta di case editrici qualificate. 
Cercando di indagare le motivazioni di questa tendenza, le insegnanti hanno segnalato un 
aspetto in particolare: le notevoli richieste di cambiamento e rinnovo avanzate dalle 
istituzioni e dalla società, a cui frequentemente sono seguite scelte legislative molto 
pesanti dal punto di vista strutturale, più raramente momenti specifici per sostenere i 
docenti nelle fasi di transizione; indirettamente, anche il mondo della ricerca e la realtà 
universitaria erano percepiti lontano e indipendenti dal mondo scolastico. 
Da ciò spesso scaturisce un senso di inadeguatezza e insufficienza rispetto al lavoro da 
portare avanti, che in generale può evolversi in molti modi: fortunatamente tutte le 
insegnanti manifestavano, accanto a sporadici momenti di sconforto, un buon livello di 
autostima e una discreta sicurezza delle proprie competenze tradizionali; accanto a questa 
spinta costruttiva si registrava tuttavia il timore del nuovo e dell’errore. Queste due 
istanze venivano omogeneizzate nella ricerca di materiale sì innovativo, ma quanto più 
possibile chiuso, strutturato, completo: una scelta di aprirsi a nuove prospettive a patto di 
avere la strada ben segnata e ottimo navigatore che dica dove andare e cosa fare.  
Riguardo le riforme d’ordinamento, si sottolinea la Legge 169/2008, che ha introdotto la 
figura dell’insegnante prevalente: questo cambiamento ha costretto i docenti a collocarsi 
in un approccio didattico completamente diverso sia da quello tenuto durante i vent’anni 
di metodologia modulare, sia da quello adottato ancor prima nel contesto dell’insegnante 
unico11. Questa riforma ha influenzato anche la progettazione del percorso ed è stato 
oggetto di un profondo confronto fra i docenti.  
Si è ritenuto quindi indispensabile affiancare alla riflessione principale un 
approfondimento delle motivazioni e delle convinzioni sul proprio lavoro che potevano 
incidere sulla scelta di un particolare approccio didattico, per non rischiare che anche 
quell’occasione formativa, una volta conclusa, venisse percepita come l’ennesimo corso 
di aggiornamento molto teorico e poco pratico. 
Fra gli argomenti del percorso, è stato scelto l’approfondimento sulla teoria delle 
convinzione e dell’affettività per introdurre elementi di riflessione riguardo le pratiche di 
insegnamento, sfruttando la forte analogia che c’è fra la paura dell’insegnante di 
sperimentare il nuovo e di rischiare l’errore didattico e la paura dell’allievo di 
sperimentare nuove strategie risolutive e rischiare l’errore nel compito. Si è chiesto alle 
insegnanti con quali atteggiamenti si ponessero solitamente davanti agli allievi in 
difficoltà, concentrando l’attenzione sulle situazioni legate all’insicurezza e al timore di 
sbagliare. Nell’incontro successivo sono stati proposti alcuni esercizi approfonditi in corsi 
universitari di didattica (vedi appendice 1), con l’obiettivo di calare le insegnanti nelle 
stesse emozioni dei loro allievi: alle obiezioni e alle domande delle insegnanti si è cercato 
                                                     
11
 Nel gruppo di ricerca su 15 insegnanti il primo anno solo due erano insegnanti prevalenti, l’anno 
successivo 4 su 17, il terzo anno 9 su 16. 
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di rispondere seguendo quanto più possibile gli atteggiamenti da loro indicati la volta 
precedente. 
Nonostante alcuni momenti iniziali di imbarazzo e smarrimento, alla fine dell’attività 
tutte le insegnanti hanno capito l’obiettivo dell’esperienza e l’hanno accettata con piacere: 
chiaramente la consapevolezza di non essere oggetto di una valutazione rigorosa, come 
invece succede agli studenti, ha contribuito ad alleggerire la provocazione, ma quasi tutte 
le insegnanti erano concordi sull’opportunità di collocarsi talvolta in punti di vista e 
prospettive diverse dalle proprie.  
Questa esperienza di inversione dei ruoli, oltre che permettere un movimento empatico 
verso la realtà dello studente, ha consentito l’introduzione nel percorso formativo  di uno 
sguardo diverso sulla didattica proposta dalle insegnanti e sulle loro convinzioni: da quel 
momento nella presentazione dei temi di studio, si è cercato di inserire degli stimoli alla 
riflessione, sottolineando come le esperienze descritte spesso coinvolgano insegnanti di 
scuola Primaria privi di particolari requisiti. L’unica prerogativa richiesta è la volontà di 
mettere in discussione le proprie pratiche in una prospettiva fiduciosa, aperta al 
miglioramento, consapevole che in un percorso di sviluppo l’errore è un elemento 
fondamentale e di Primaria importanza. 
L’approfondimento disciplinare condotto parallelamente si è concentrato sulla 
presentazione dei quattro nuclei fondanti, in particolare sul legame fra il nucleo dei 
Numeri con quello delle Relazioni: presentando la teoria della dualità di Sfard, (tipo A e 
C) i docenti sono stati invitati a interrogarsi sulle proprie concezioni matematiche e, 
indirettamente, sulle concezioni che proponevano con le loro pratiche d’insegnamento. 
Fra le convinzioni più comuni è sicuramente da segnalare la “proprietà dissociativa”12 
dell’addizione e della moltiplicazione, fraintendimento secondo me dovuto alla 
combinazione di due dinamiche: 
1. l’uso eccessivo, quando non esclusivo, della prospettiva procedurale, talmente 
forte da giustificare il ricorso ad un’altra definizione per validare la lettura della 
proprietà associativa effettuata da destra a sinistra; 
2. la fiducia, in alcuni casi ingenua, riposta dagli insegnanti nei libri di testo, che 
indebolisce la messa in discussione critica sia degli argomenti proposti, sia della 
sequenza di presentazione. 
La descrizione delle realtà di ricerca in didattica presenti in Italia ha suscitato molto 
interesse mescolato ad un senso d’impotenza: un’insegnante ha espresso il proprio sentire 
dicendo che “è come scoprire di avere un tesoro in un baule e non trovare più la chiave”. 
Questa espressione da la misura di quanto la realtà di ricerca sia percepita lontana 
dall’istituto. 
Gli interventi tenuti sono stati principalmente di tipo frontale nella prima parte del 
percorso, mentre negli ultimi due incontri la familiarità che si è creata e l’approccio più 
consapevole delle insegnanti hanno consentito  un maggiore spazio per la condivisione 
costruttiva e  per il confronto  delle pratiche d’insegnamento.  
Secondo anno 
Con l’inizio del secondo anno di percorso è stato posto in primo piano il ruolo e la 
funzione degli studi di valutazione, in particolare la realtà legata all’INVALSI: durante il 
primo incontro le insegnanti hanno espresso chiaramente  perplessità legate alle prove di 
valutazione, peraltro già accennate l’anno precedente. Le principali obiezioni mosse sono 
state: 
                                                     
12
 Presente tuttora in diversi testi di scuola Primaria. 
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• le prove trattano argomenti disciplinari che l’insegnante non riesce a trattare/non 
ritiene adatto a quel particolare anno di studio; 
• le prove hanno uno stile diverso dalle verifiche svolte abitualmente in classe. 
Fra queste critiche esplicite si sono poi manifestati altri timori nel corso degli incontri, 
che avevano come denominatore comune la percezione che alla fin fine il reale oggetto di 
valutazione delle prove fosse la persona stessa del docente: dopo aver ascoltato le 
insegnanti ed essersi confrontati personalmente con alcune di loro, si è deciso di 
impostare i successivi approfondimenti per costruire due chiavi di lettura diverse. 
La prima mirava ad un inquadramento delle motivazioni e dell’idea di fondo del sistema 
di valutazione nazionale, per dare risposta alle obiezioni più dirette e impersonali che 
erano emerse; la seconda proposta andava a riallacciarsi all’approccio generale che si era 
scelto di tenere. L’obiettivo era quello di toccare concretamente il fatto che le prove siano 
destinate a valutare una didattica e non una persona. 
I successivi due incontri sono stati dedicati allo studio del quadro di riferimento per la 
matematica e del rapporto sulle prove svolte l’anno precedente: da questo 
approfondimento sono state ottenute alcune conferme riguardo gli aspetti metodologici e 
curriculari affrontati nel primo anno di percorso, ma soprattutto sono state individuate e 
chiarite le motivazioni su cui si basavano le strutture delle prove e la scelta di particolari 
argomenti. Anche l’analisi degli item ha aiutato il gruppo delle docenti a rileggere i 
risultati delle proprie classi in una prospettiva più ampia, che tenesse conto degli indici di 
difficoltà e delle competenze oggetto di valutazione. 
Questa attività di approfondimento ha alleggerito le tensioni di alcune docenti nei 
confronti dell’argomento, rendendo più semplice la fase successiva del percorso, ovvero 
l’individuazione da parte delle insegnanti delle criticità nella propria didattica messe in 
luce dai risultati delle prove. 
L’analisi dei risultati INVALSI dell’anno precedente hanno segnalato i seguenti come  gli  
ambiti di competenza con il più alto livello di difficoltà da parte degli allievi:  
• Approccio al problema (comprensione del testo e sua rappresentazione); 
• Scarsa attenzione nella lettura; 
• Scarsa abilità nella matematizzazione di situazioni concrete; 
• Concezione strutturale delle operazioni e del segno di uguaglianza; 
• Contenuti a carattere algebrico (successioni, relazioni…); 
• Disagio da parte di alcuni allievi nell’affrontare questo tipo di prove. 
Le difficoltà riguardano in misura variabile tutte le annate: per molte docenti, i risultati 
delle prove sono stati determinanti per individuare alcune difficoltà (riguardo la 
matematizzazione e i contenuti a carattere algebrico). In questa considerazione ha pesato 
molto aver inquadrato certe scelte nel contesto teorico dei curriculi UMI esaminato l’anno 
precedente: l’approccio verso alcuni item è passato da un poco fiducioso “Ma qual è il 
senso di questi esercizi?” ad un ben più speranzoso “Allora questo esercizio è pensato 
per…”. 
Si è scelto di impostare i successivi sei incontri con uno stile diverso rispetto a quello 
tenuto l’anno precedente, esaminando approcci didattici specifici per ogni difficoltà 
emersa e proponendo un quadro teorico o una metodologia mirata ad un particolare 
aspetto. L’organizzazione delle due ore ha previsto  una prima parte strettamente teorica, 
che in quasi tutti i casi si è risolta in un approfondimento di argomenti visti l’anno 
precedente, per trarre una chiave di lettura che aiuti le insegnanti a: 
• capire i punti deboli delle loro teorie d’insegnamento, e di conseguenza, delle 
loro pratiche d‘insegnamento (relativamente ad un preciso problema);  
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• iniziare a formulare dei piccoli cambiamenti 
o nei propri obiettivi d’insegnamento, 
o nelle proprie abitudini di classe; 
• gettare le basi per un intervento più ampio e a lungo termine che coinvolgesse più 
classi. 
Gli approcci studiati sono stati i seguenti: 
• scarsa attenzione nella lettura: riflessione sulla struttura narrativa del problema, 
come strumento per potenziare e mediare una lettura attenta e agevolare la 
comprensione del contesto e della richiesta; 
• approccio al problema (comprensione del testo e sua rappresentazione): 
riflessione sul problem solving,  abilità del buon solutore, euristiche, competenze 
e abilità necessarie per la risoluzione completa di un problema; 
• matematizzazione del quotidiano: approfondimento sul ruolo degli artefatti 
extrascolastici come ponti di mediazione dalla realtà quotidiana ai significati 
matematici; 
• disagio da parte di alcuni allievi nell’affrontare questo tipo di prove: cenni 
riguardanti l’affettività in matematica: il ruolo delle emozioni, come possibili 
indicatori di una interpretazione sofferta dell’esperienza matematica; 
• contenuti a carattere algebrico (successioni, relazioni…): l’approccio precoce 
all’algebra, specialmente nelle classi iniziali, visto anche come elemento di 
continuità con la scuola dell’Infanzia. 
La risposta del gruppo docenti a questo tipo di lavoro è stata positiva: sono stati formulati 
diversi spunti che via via venivano “testati” dalle docenti nelle proprie classi e ridiscussi 
nell’incontro successivo: per questo motivo gli incontri sono stati organizzati con cadenza 
quindicinale. 
Nel quadro di obiettivi chiariti a pag. 48 appare chiaro come il destinatario delle piccole 
attività di sperimentazione non sia stato il gruppo degli allievi ma l’insegnante stesso:  
attività essenzialmente sporadiche e per certi aspetti disconnesse non possono rieducare 
certi atteggiamenti e rimediare a difficoltà di pensiero profonde. Si è ritenuto invece 
plausibile che queste esperienze di prova possano essere stimolanti per i docenti al fine di 
valutare a grandi linee quanto un certo approccio didattico possa essere concorde con le 
proprie prassi d’insegnamento e con le proprie aspettative. 
Per quanto riguarda la progettazione di interventi a lunga durata, lo svolgimento del corso 
nel periodo marzo-aprile ha reso difficile per molte inserire in modo proficuo e sensato le 
idee concepite negli incontri nelle proprie classi: le varie festività e l’avvicinarsi della 
conclusione dell’anno scolastico, con la relativa mole di verifiche, hanno costretto quasi 
tutte le docenti a rimandare il tentativo al nuovo anno scolastico.  
Questo contrattempo tecnico, apparentemente negativo, ha invece dato lo stimolo ad 
alcune insegnanti per chiedere alle colleghe d’istituire una sorta di archivio del materiale 
prodotto: al di là della richiesta pratica, ha colpito piacevolmente l’idea di fondo che si 
andava costruendo nelle intenzioni delle docenti, ovvero l’evoluzione da un semplice 
gruppo di formazione ad un vero e proprio gruppo di ricerca-azione. I messaggi 
scambiati fra colleghi hanno portato in sé i primi segni di un riconoscimento del valore 
sociale di quanto fatto in quegli incontri e del valore professionale reciproco.  
Un’altra differenza significativa rispetto al primo anno ha riguardato il metodo scelto per 
condurre gli incontri. Gli interventi del tutor si sono concentrati nella prima parte 
dell’attività: nei momenti di costruzione delle proposte didattiche si è cercato di 
mantenere un ruolo più esterno, intervenendo su richiesta delle insegnanti, osservando e 
registrando le modalità con cui  le stesse si sono approcciate al problema, hanno 
analizzato la metodologia didattica, hanno gestito lo scambio di opinioni e integrato i 
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diversi contributi in una proposta unica. Questa impostazione, interpretabile in termini di 
scaffolding, ha permesso al tutor da un lato di analizzare la comunità dei docenti per 
ottenere suggerimenti sul  livello di consapevolezza delle insegnanti, dall’altro ha dato 
l’opportunità di sottoporre a riflessione critica l’insegnamento stesso che si stava 
proponendo, nel gioco di relazione e analogie che è alla base di ogni attività educativa. 
Terzo anno 
Gli incontri di formazione sono stati impostati cercando di favorire una maggior 
partecipazione dei docenti, grazie alla consapevolezza maturata nel corso dei due anni 
precedenti dai partecipanti e all’approccio basato su situazioni problematiche che i 
docenti erano chiamati ad affrontare. 
Si è ritenuto giusto organizzare dei momenti di lavoro in piccoli gruppi per l’analisi degli 
studi teorici e di esempi di pratiche didattiche altrui, chiedendo ai docenti di interpretarle 
tramite le indicazioni teoriche approfondite: l’azione di tutoraggio si è concentrata 
sull’osservazione esterna degli scambi di opinione, limitando gli interventi ai 
suggerimenti di richiamo all’argomento e alle richieste/offerte di sintesi. 
L’obiettivo fissato in fase di programmazione prevedeva l’approfondimento della teoria 
dei mediatori semiotici [7] e l’uso degli artefatti [19], attraverso tre fasi: 
• presentazione del quadro teorico e analisi di alcune sperimentazioni svolte; 
• analisi epistemologica e cognitiva di alcuni artefatti extrascolastici e non; 
• progettazione di piccoli cicli didattici centrati sugli artefatti esaminati. 
Sono stati analizzati l’abaco, gli scontrini fiscali, lo statimetro e il righello, la linea del 
Venti. 
Tabella 8: sintesi degli incontri 
Incontro Argomenti Modalità 
1° 
Teoria della dualità 
Competenze 
Cenni di Problem Solving 
Inquadramento teorico 
2° 
Mediazione semiotica 
 
Inquadramento teorico 
Ruolo dell’insegnate nella discussione di classe 
Lettura e discussione in gruppi 
di resoconti di sperimentazioni 
svolte 
3° 
Abaco: significati matematici, potenziale di 
mediazione, schemi d’uso Inquadramento teorico 
Progettazione di un ciclo didattico Lavoro in piccoli gruppi 
4° Scontrini: significati matematici, schemi d’uso, 
esempi di applicazione 
Lettura del resoconto di 
sperimentazione [19] 
5° 
Righello e statimetro: significati matematici, 
schemi d’uso 
Lettura in piccoli gruppi del 
resoconto di sperimentazione 
[19] 
Estensione del ciclo didattico esaminato per 
l’introduzione delle equivalenze metriche e per 
l’evoluzione delle procedure per differenza 
Lavoro in piccoli gruppi con 
situazioni didattiche differenti 
6° 
Linea del 20: significati matematici e schemi 
d’uso Discussione collettiva 
Metodo analogico 
Lettura e discussione di alcuni 
brani del libro “Linea del 
Venti” [20] 
7° Resoconto dei laboratori svolti in parallelo nelle 
sei classi pilota 
Analisi dei protocolli, 
discussione collettiva degli 
obiettivi e dei risultati 
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I primi tre strumenti sono ormai protagonisti a pieno titolo della teoria di mediazione 
semiotica per cui l’analisi è stata condotta confrontando diversi studi condotti da NRD 
con l’esperienza diretta delle docenti. 
La linea del Venti è invece un artefatto scolastico di cui diverse insegnanti del circolo 
facevano uso da alcuni anni ed è stata analizzata tramite una discussione collettiva con i 
contributi e le testimonianze delle docenti direttamente interessate.  
I momenti di discussione e di confronto sui quadri teorici non ha presentato particolari 
difficoltà, dal  momento che il gruppo dei docenti ha migliorato la propria conoscenza di 
alcune teorie di base sia epistemologiche che relative ai processi cognitivi: sono cambiate 
anche le convinzioni con cui gli insegnanti si presentavano agli incontri di formazione, il 
clima è più disteso.  
I compiti assegnati nei lavori di gruppo si sono distinti in 
• Analisi di protocolli relativi a sperimentazioni altrui 
• Progettazione di cicli didattici o ampliamenti di percorsi già avviati 
Si è immaginato che il primo tipo di consegna sarebbe stato più semplice del precedente e 
così è stato: le analisi delle prestazioni di una terza persona si sono concentrate sulla 
coerenza degli interventi e dei compiti rispetto al quadro teorico e sull’individuazione di 
pratiche particolarmente efficaci, con interventi frequenti di immedesimazione e di 
trasferimento nel proprio contesto scolastico. 
La progettazione dei cicli ha visto un maggior numero di indecisioni e di richieste 
d’intervento: i gruppi di lavoro sono stai organizzati per classi d’insegnamento 
• Primo anno: cinque insegnanti 
• Secondo anno: due insegnanti 
• Terzo anno: cinque insegnanti 
• Quarto anno: quattro insegnanti 
• Quinto anno: tre insegnanti 
La collaborazione è stata più marcata fra i docenti abituati alla programmazione in 
parallelo: nel gruppo del primo anno quattro insegnanti hanno fatto esperienza di lavoro 
condiviso già dai cicli precedenti in cui tre di esse formavano un equipe di modulo. Fra di 
loro erano quindi già consolidate un insieme di pratiche relative alla programmazione e 
all’approfondimento personale: la quinta insegnante ha dovuto compiere uno sforzo 
maggiore rispetto alle colleghe dovendo indirizzare l’attenzione su due fronti, il 
riconoscersi (e farsi riconoscere) legittimata a far parte di quella micro-comunità di 
pratica e lo svolgimento della consegna assegnata. Negli altri gruppi non si sono rilevate 
situazioni analoghe. 
Le richieste di progettazione del ciclo didattico in alcuni casi hanno avuto come target 
classi tipo ben precise, in altri le insegnanti si sono riferite alla propria classe 
d’insegnamento: si è ipotizzato che il secondo tipo di consegna fosse più semplice del 
primo e più coinvolgente. In realtà già nella prima esperienza, in cui si chiedeva di 
progettare un ciclo per una quarta, le insegnanti afferenti a quell’anno hanno mostrato 
maggiori dubbi delle colleghe. La loro riflessione è stata indirizzata esplicitamente ai 
propri allievi per cui all’analisi epistemologica si è affiancata quella sociale della realtà di 
classe, rendendo più pesante il lavoro: una volta chiarite alcune questioni, le insegnanti 
hanno potuto concentrarsi sulla consegna proposta, dimostrando quel maggior entusiasmo 
che ci si aspettava, alimentato dall’idea di proporre in classe quanto fatto nel corso 
pomeridiano. 
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Le attività laboratoriali 
Nei laboratori sono state coinvolte sei classi, due per ognuno dei tre plessi del circolo: 
• due classi seguite dal primo al terzo anno (Scuola M. B. Alberti): insegnante 
unico, tempo scuola a 27 ore antimeridiano su 6 giorni; 
• quattro classi seguite dal secondo al quarto anno (Scuole F. D. Guerrazzi e G. 
Rodari): insegnamento a modulo, tempo scuola a 30 ore su 5/6 giorni con 3/2 
rientri pomeridiani. 
In ogni classe sono stati svolti ogni anno cinque incontri settimanali di due ore ciascuno. 
Primo anno 
Le attività hanno preso spunto dall’Unità 2 del Progetto ArAl, centrato sulla 
rappresentazione del numero, considerato che gli approfondimenti emersi nel percorso di 
formazione segnalavano un forte sbilanciamento dell’approccio didattico in senso 
operazionale. L’idea è stata quella avviare gli alunni a familiarizzare con l’approccio 
strutturale del concetto di numero, lavorando sulle varie rappresentazioni, sull’aspetto 
relazionale del segno di uguaglianza, sulle prime argomentazioni. I principali obiettivi 
sono stati: 
• familiarizzazione con il concetto di rappresentazione di un numero, sottolineando 
l’aspetto relazionale delle operazione e del segno di uguaglianza; 
• riflessione sul rapporto fra definizione e descrizione; 
• significati legati alle diverse rappresentazioni e convenienza della varietà di 
rappresentazione: questo aspetto riapparirà con forza quando verranno introdotte 
le proprietà delle operazioni, le frazioni con il relativo calcolo, le proporzioni; 
• esercitazione con il calcolo mentale, relativamente alle competenze già acquisite. 
Stabilito sin da principio che lo spirito del laboratorio era quello di inserirsi nel percorso 
didattico in atto e non di porsi in contrapposizione ad esso, si è cercato di omogeneizzare 
quanto più possibile le attività: parallelamente le docenti stesse si sono impegnate  a 
proporre diversi riferimenti alle attività laboratoriali durante le successive ore di lezione.  
Temi delle attività Obiettivi 
La festa dei numeri: i numeri hanno deciso di 
dare una festa in maschera e per farlo ognuno si 
è attrezzato con costumi e travestimenti. Ogni 
numero ha una mascherina che nasconde il 
proprio viso, ma su ogni mascherina ci sono 
degli indizi: delle piccole espressioni che, se 
risolte, possono svelare l’identità di chi le 
indossa. 
(Familiarizzazione con la nuova situazione 
didattica, comprensione delle regole del gioco, 
piccole attività sulla forma canonica del 
numero) 
La festa si allarga e ogni numero si sforza per 
trovare delle mascherine sempre più diverse ed 
originali: alla fine toccherà anche mettere a 
posto perché i numeri sono molto disordinati… 
Associazione nome-forma canonica-linea dei 
numeri, concetto di uguaglianza, proposte per 
formalizzare l’uguaglianza fra maschere 
a. Classi prime: attività analoga alle precedenti 
ma con l’introduzione della sottrazione. 
b. Classi seconde: arrivano i numeri fratelli; 
lavoro sulla classificazione e sulla 
generalizzazione. 
Classificazione e generalizzazione 
Il gioco della macchia: alcune mascherine dopo 
la cena sono state sporcate… cerchiamo di 
ripulirle! 
Introduzione del concetto di incognita tramite la 
mediazione della macchia 
Il domino dei numeri: il classico gioco del 
domino, ma con qualche “piccola variante” 
sulle tessere. 
Forma non canonica del numero, equivalenza 
fra rappresentazioni 
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Le attività hanno avuto un andamento parallelo nelle due annate fino al terzo incontro: da 
lì in poi la differenza di competenze ha reso impossibile mantenere gli stessi argomenti 
sia in prima che in seconda. In generale tutti gli allievi incontrati hanno dimostrato un 
discreto entusiasmo all’idea di avere una persona “nuova” in classe, di fare una 
matematica “diversa”, di sperimentare i “laboratori”. 
Dal punto di vista metodologico, dopo pochi incontri si è ritenuto opportuno non 
prolungare oltre la mezz’ora le attività di tipo comunitario (discussioni, osservazioni alla 
lavagna, costruzione collettiva di significati) perché in pochi erano riusciti a mantenere un 
livello di concentrazione adeguato (nelle prime anche qualcosa meno), mentre era 
indispensabile dedicare trenta, quaranta minuti ad un lavoro individuale che comportasse 
l’uso del quaderno, che per gli alunni è sinonimo di “ufficialità” di quanto detto e veicolo 
per fissare concetti e affermazioni. 
In prospettiva degli obiettivi del secondo ordine, si è scelta una metodologia laboratoriale 
strettamente legata alla fase di modeling del CA: le insegnanti avevano proposto sin da 
subito di lasciare prevalentemente al tutor la conduzione degli incontri, limitandosi ad 
intervenire con spunti di raccordo con altre lezioni, seguendo gli alunni con più difficoltà 
e gestendo i momenti più turbolenti. Alla fine delle attività e nei momenti di verifica ci si 
è confrontati sulle motivazioni di alcune scelte didattiche e sull’interpretazione che 
proponevo di alcuni interventi fatti dagli allievi, al fine di rendere più espliciti i miei 
obiettivi e le mie convinzioni personali. 
Dal punto di vista disciplinare, il nodo su cui si è cercato di lavorare è stata la concezione 
strutturale dei concetti aritmetici poiché le insegnanti durante il percorso di formazione 
erano divenute consapevoli della prevalenza della prospettiva operazionale nelle proprie 
teorie e pratiche d’insegnamento. Le attività di laboratorio sono state strutturate con i 
seguenti accorgimenti: 
Accorgimenti Indicazione per l’insegnante 
Attenzione nel limitare espressioni relative alle 
mascherine contenenti verbi unidirezionali 
(“fa”, “viene”, “torna”…) a favore di 
espressioni relazionali (“la mascherina “3+2” 
nasconde il 5” anziché “3+2 fa 5”, “come 
possiamo rappresentare il 10?” anziché “come 
facciamo il 10”…) 
 
Scegliere volontariamente una prospettiva 
relazionale, anche forzando alcuni elementi di 
pratica 
Momenti di lavoro individuale mirati a 
stimolare le competenze di rappresentazione 
grafica, iconica e verbale 
 
Porre attenzione ai processi oltre che ai prodotti 
Uso di termini comuni ma evocativi 
(mascherine, mascherine capitane, macchia 
etc.) rimandando l’introduzione degli analoghi 
termini tecnici ai momenti di discussione e di 
confronto collettivo, prevedendo anche un 
passaggio intermedio nell’uso di termini non 
strettamente matematici ma scelti di comune 
accordo dagli allievi (la mascherina propone 
una “descrizione” del numero, i numeri 
“amici”…) 
Dare tempo e fiducia alla costruzione dei 
significati concettuali, attraverso il confronto 
sociale 
Questi suggerimenti, inseriti nel quadro teorico analizzato negli incontri di formazione, 
sono stati accolti positivamente dalle insegnanti, che hanno iniziato così un lento ma 
graduale percorso di messa in discussione delle proprie teorie sia sulla matematica che 
sull’insegnamento: tutte le insegnanti hanno cercato di riproporre questi accorgimenti 
nelle lezioni successive e hanno esaminato la possibilità di approfondire altre unità ArAl 
chiedendo la prosecuzione dei laboratori per l’anno successivo. 
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Secondo anno 
A differenza del primo anno, i laboratori sono stati svolti parallelamente al corso di 
formazione: le attività nei primi tre incontri sono state simili sia per le classi terze che per 
le classi seconde, mentre gli ultimi due si sono differenziati per dare l’opportunità alle 
classi seconde di lavorare sulle imminenti prove INVALSI. 
La scelta degli obiettivi del percorso si è raccordata con quanto emerso durante gli 
incontro di formazione relativamente alle prove INVALSI: nelle classi terze si è deciso di 
affrontare da principio l’approccio al problema, individuando la presenza di alcuni 
stereotipi molto forti, specialmente negli allievi più capaci, legati ad un’impostazione 
prettamente operazionale e di uno scarso controllo sui significati. 
I successivi incontri hanno avuto come obiettivo quello di stimolare la comprensione 
delle relazioni fra i dati del problema, attraverso la descrizione verbale dei processi 
risolutivi: con opportuni problemi si è lavorato inoltre sul distacco del dato numerico 
dall’informazione fornita dal testo, notando la predisposizione, in diversi alunni, ad una 
visione algebrica della situazione. 
Si è stabilito con gli allievi un contratto esplicito: nelle ore di laboratorio essi dovevano 
ricordarsi di essere studenti “bilingue”, capaci cioè di parlare sia il matematichese che 
l’italiano. Le situazioni problematiche hanno provocato gli allievi chiedendoli di mettere 
in secondo piano le consuetudini tecniche per lasciare più spazio alla descrizione del 
problema e delle relazioni fra i dati, cercando di esplicitarne anche e soprattutto i 
significati situati nel contesto. 
Nelle seconde classi si è scelto di lavorare, con opportuni adattamenti, parallelamente con 
le terze sulla parte introduttiva al problema: nel terzo incontro invece è stata affrontata, 
tramite una situazione problematica, la divisione per contenenza (vedi pag. 63). Negli 
ultimi due incontri invece sono state proposte due simulazioni di prove INVALSI, con 
verifica, correzione collettiva e approfondimento degli item più difficili. 
In generale si è confermata la tendenza già riscontrata l’anno precedente che vede i 
bambini ben disposti nei confronti di una figura esterna: dapprincipio spaesati di fronte 
alle provocazioni iniziali, mirate soprattutto a mettere “in crisi” la meccanicità del loro 
fare matematica, una volta intuito quali competenze sono loro richieste si gettano ben 
volentieri in questo modo diverso di affrontare i problemi e la loro risoluzione. 
Le insegnanti coinvolte hanno collaborato attivamente alla progettazione e alla messa in 
atto dei laboratori, con più consapevolezza e naturalezza, gestendo le dinamiche delle 
classi a loro ben note, intervenendo autonomamente con riferimenti agli argomenti in 
corso di studio, approfondendo quanto fatto nel resto della settimana, in modo da 
armonizzare la “diversità” dei laboratori con la quotidianità delle restanti ore di lezione. 
La metodologia ha visto un lieve spostamento dal modeling al coaching nelle classi terze, 
mentre nelle seconde si è continuato con lo stile dell’anno precedente per l’ulteriore 
presenza di elementi innovativi rispetto al percorso già fatto.   
Terzo anno 
Considerati nuovamente le indicazioni provenienti dal percorso di formazione e volendo 
mantenere una continuità con gli anni passati, nelle classi quarte si è continuato a lavorare 
sulle competenze di Problem Solving e sull’approccio relazionale ai problemi, cercando 
di spostare l’attenzione degli allievi sui seguenti obiettivi: 
• le relazioni fra i dati del problema;  
• la verbalizzazione e la descrizione dei propri ragionamenti; 
• la giustificazione delle proprie decisioni. 
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Le insegnanti hanno proposto di approfondire l’uso di artefatti extrascolastici analizzato 
durante gli incontri di formazione, per cui si è costruita una situazione problematica 
intorno ad un episodio realmente accaduto, con l’introduzione di materiale specifico: uno 
scontrino fiscale e alcune immagini di prodotti alimentari. 
Al termine del percorso è stata proposta  un’attività di valutazione composta da più 
esercizi in merito ai seguenti obiettivi: 
• reperire informazioni utili da fonti di diversi tipi (verbale, grafica, iconica); 
• rappresentare una situazione tramite uno schema; 
• comprendere un testo deducendone semplici considerazioni; 
• ricostruire i processi di pensiero che permettono di formulare affermazioni date, 
individuando eventuali errori; 
• spiegare verbalmente il significato di un’operazione matematica data. 
I risultati ottenuti, tenendo conto della saltuarietà dell’attività laboratoriale rispetto al 
resto del percorso didattico, sono stati soddisfacenti e hanno segnalato un deciso 
miglioramento nel descrivere verbalmente un processo matematico ed una buona 
percentuale di allievi capaci ad adottare un punto di vista relazionale nell’analisi del 
problema. 
Nelle classi terze le insegnanti hanno chiesto di poter avviare un percorso sulla geometria: 
la loro esigenza era di collocare nelle ore laboratoriali l’introduzione dei principali 
concetti geometrici fino alla presentazione dei poligoni più comuni. Si è deciso di 
accogliere questa proposta collocando le attività in una prospettiva di mediazione tramite 
artefatti, con consegne di tipo manipolativo, lavorando spesso a piccoli gruppi, con i 
seguenti obiettivi: 
• far prendere confidenza agli allievi con attività di tipo descrittivo, usando un 
linguaggio ed una terminologia via via più accurati e formali; 
• presentazione, studio e formalizzazione dei concetti elencati nella tabella 
sottostante; 
• avviare la comprensione delle principali caratteristiche dei concetti esaminati e 
l’interiorizzazione dei significati ad esse connessi. 
Il percorso è stato strutturato su tre temi (figure piane, movimenti, posizione) che 
permettevano di affrontare i vari concetti da due punti di vista diversi: 
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Nelle classi quarte la conduzione degli incontri è stata ripartita abbastanza equamente fra 
il tutor e le insegnanti: in linea generale il primo si è occupato di introdurre l’attività e di 
curare l’osservazione della discussione collettiva, gestita invece dalla docente. Le analisi 
delle prestazioni degli allievi sono state condotte insieme grazie alla condivisione da parte 
mia e dell’insegnante della stessa teoria d’insegnamento. 
Nelle classi terze invece la scelta di un percorso indipendente a livello disciplinare da 
quanto fatto gli anni precedenti ha rallentato l’introduzione di momenti di coaching. Le 
insegnanti chiedevano ancora momenti di osservazione dal vivo della metodologia, 
limitando il coinvolgimento ad interventi, comunque importantissimi, di sintesi e di 
gestione della classe. 
Momenti significativi di ricerca 
Si propongono di seguito alcuni approfondimenti fra quelli affrontati durante i tre anni di 
percorso, evidenziando le tre componenti del primo ordine. 
Struttura narrativa di un problema  
Ci si è soffermati su questo aspetto riflettendo sulle difficoltà di molto allievi nella 
comprensione del testo di un problema e nella risoluzione in generale. All’inizio si sono 
riportate le riflessioni e le conclusioni presentate da Zan [21], coinvolgendo le insegnanti 
con alcune provocazioni presenti nei testi citati: esse erano ben consapevoli della struttura 
stereotipata dei problemi scolastici, della mancanza talvolta di senso e spesso di realismo 
e hanno spiegato i loro personali tentativi per rimediare a questi aspetti.  
Quando è stata approfondita la dimensione narrativa e il modello Contesto & Domanda 
(C&D) [22], ci si è chiesti se e quanto sia possibile estendere ancora di più lo sguardo, 
sfruttando l’attuale ordinamento dell’insegnamento prevalente: ne abbiamo parlato con 
alcune docenti e si è deciso di strutturare in quest’ottica un’attività dei laboratori. 
ANGOLI
• Definizione  
statica e 
dinamica
Movimenti
RETTE, SEMIR. 
PIANO
• Ordinamento
• Dimensionalità
• Illimitatezza
Posizioni
LATI, 
SEGMENTI
• Finitezza
• Dentro-fuori
Figure piane
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L’argomento matematico da introdurre era la divisione, da presentare come strumento 
per la risoluzione di una situazione problematica: l’attività è stata pianificata intorno 
ad un racconto narrato agli allievi: 
“Ragazzi, oggi vorrei raccontarvi di un episodio che mi è accaduto qualche tempo fa: ero 
su un traghetto diretto in Sardegna, il sole alto e il cielo sereno, insomma, una giornata 
perfetta per navigare. Ad un certo punto il capitano della nave annuncia che di lì a poco 
si sarebbe tenuta una simulazione dell’evacuazione della nave. Lì per lì rimanemmo tutti 
un po’ sorpresi, ma alla fine fu interessante capire come si svolgono certe operazioni e fu 
un modo per trascorrere velocemente le molte ore di viaggio. La simulazione si svolse 
così: ad un certo punto, il capitano avvisò i passeggeri di spostarsi verso le scialuppe e 
formare dei gruppi di un certo numero di persone. In questo modo l’equipaggio controllò 
che ci fossero scialuppe sufficienti per tutti e noi passeggeri capimmo cosa avremmo 
dovuto fare in caso di emergenza.” 
Da questo racconto ha preso vita un gioco: un allievo  si candida a capitano, gli altri sono 
i passeggeri, al comando del capitano “Scialuppe di X persone” i passeggeri formano i 
gruppi: chi rimane senza scialuppa diventa un naufrago e aspetta il salvagente. 
Ad ogni simulazione alcuni bambini hanno provveduto a registrare su un cartellone alcuni 
dati, secondo la seguente tabella: 
Tabella 9: schematizzazione del prodotto di classe 
N° Passeggeri Posti nella scialuppa Scialuppe riempite Salvagenti necessari 
19 4 4 3 
19 3 6 1 
19 5 3 4 
 
Alla fine del gioco, i bambini sono stati invitati ad osservare la tabella: quasi tutti durante 
l’attività hanno colto la relazione fra i dati numerici presenti e questo ha avviato una 
piccola discussione sul significato di questi numeri e sull’idea che questa situazione possa 
assomigliare ad un problema matematico “normale”. 
Gli allievi hanno individuato nel capitano il soggetto del problema, che deve stabilire 
quante scialuppe far preparare in caso di emergenza: le insegnanti allora invitano gli 
allievi a riformulare il testo del mio racconto secondo le conoscenze relative alla struttura 
del testo approfondite nelle ore di italiano alcuni giorni prima. 
Questo ha permesso di associare i dati numerici alle varie fasi del racconto, secondo il 
seguente schema 
• Numero di passeggeri sulla nave   Situazione iniziale  
• Numero di posti sulle scialuppe    Parte centrale  
• Scialuppe riempite, salvagenti necessari   Parte finale 
• Operazione di divisione     Evento (Ordine del capitano) 
Gli studenti sono stati invitati a rappresentare la situazione attraverso il disegno esplicito, 
la rappresentazione schematica, la costruzione del testo scritto e il “matematichese”. 
Le insegnanti dapprima hanno chiesto al tutor di condurre l’attività perché prive di 
esperienza su questo approccio: una volta avviata l’attività si è notato che le stesse erano 
sufficientemente consapevoli degli input da fornire agli allievi, per cui il tutor ha 
ridimensionato gli interventi a per lasciare maggiore spazio alle docenti di classe. 
Nel momento di verifica le insegnanti hanno valutato l’esperienza positivamente, perché 
l’obiettivo posto all’inizio della progettazione dell’attività si è potuto dire raggiunto: 
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inoltre gli interventi degli alunni durante la lezione hanno indicato un notevole livello di 
interesse e una buon controllo del trasferimento di competenze di tipo linguistico nel 
campo matematico. 
 
 Figura 1: struttura narrativa del racconto 
 
Si è ritenuto che l’aver consentito e incoraggiato un’interpretazione narrativa della 
situazione problematica abbia facilitato la comprensione della struttura matematica del 
problema, dando un buon contributo alla costruzione del significato e del senso 
dell’operazione di divisione. 
Queste conclusioni sono state condivise dalle docenti nel gruppo di formazione, invitando 
le colleghe a valutare l’adozione del modello C&D sia nella prospettiva del problema 
matematico sia nella prospettiva della costruzione di un testo narrativo: progettare 
un’attività a metà strada fra la matematica e l’italiano, che una volta si sarebbe chiamata 
“interdisciplinare”, ma fondata su un approccio interfunzionale; non si trattava (se mai lo 
fosse stato) di studiare lo stesso argomento in due materie diverse, ma di accogliere 
nell’approccio matematico i concetti e i costrutti del linguaggio naturale e viceversa, 
potendo sfruttare il fatto che l’insegnante è comune a tutte e due le materie. 
Questa esperienza è una delle più significative perché ha permesso di riflettere su tutte e 
tre le componenti di ricerca (vedi Figura 3): l’esperienza in classe (tipo B) è il frutto di 
una riflessione sui concetti di divisione e di problema matematico (tipo A) e di 
un’autoanalisi delle docenti sulla possibilità di mettersi in gioco con un nuovo approccio 
al problema (tipo C): da essa si sono generati tre ulteriori approfondimenti,  
• uno relativo all’implementazione di ulteriori attività di questo tipo, per raccordare 
i prossimi concetti matematici oggetto di studio (tipo B); 
• uno relativo all’approfondimento del quadro teorico C&D (tipo A); 
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• uno relativo alla revisione delle convinzioni delle docenti riguardo 
l’insegnamento inter disciplinare, l’apprendimento per competenze e il 
trasferimento delle stesse in campi di esperienza diversi (tipo C). 
 
Figura 2: rappresentazione nei tre linguaggi 
Le considerazioni scambiate con le docenti riguardo i tre aspetti, pur indicando 
prospettive ampie e diversificate, hanno come punto in comune il porre in un’ottica 
positiva la metodologia ad insegnante prevalente: rispetto al funzionamento a modulo, 
l’insegnante prevalente ha un maggior controllo degli aspetti disciplinari oggetto di studio 
nella classe, può organizzare meglio le attività dal punto di vista logistico ed è quindi in 
migliori condizioni per strutturare attività come quella descritta sopra. 
Queste riflessioni hanno avviato un cambio di prospettiva riguardo l’insegnamento 
prevalente, permettendo ai docenti di individuarne pregi che fino a quel momento erano 
rimasti nascosti. 
In sintesi, si può affermare che questa esperienza di ricerca ha dato il via a due spinte 
innovative nelle consapevolezze delle insegnanti:  
• la prima, relativa alla pratica d’insegnamento, indirizzata ad approfondire e 
assimilare la teoria C&D e la metodologia interdisciplinare; 
• la seconda, relativa all’atteggiamento personale nei confronti della propria 
professione, mirata a separare la valutazione di una scelta organizzativa 
(l’insegnamento prevalente) dalla valutazione del modo con cui la stessa viene 
adottata. 
Queste osservazioni, se approfondite e coltivate, possono avviare ulteriori riflessioni sulla 
possibilità di proporre “un atteggiamento positivo rispetto alla matematica […] grazie alle 
molte esperienze in contesti significativi, che fanno intuire come gli strumenti matematici 
che [l’allievo] ha imparato siano utili per operare nella realtà” [1] 
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Figura 3: schematizzazione della dinamica interfunzionale in attività sulla struttura narrativa 
Artefatti extrascolastici 
Le attività di laboratorio nelle classi quarte sono state impostate seguendo la traccia 
avviata l’anno precedente riguardo le competenze degli allievi nelle fasi di comprensione 
di un testo e di traduzione dal linguaggio verbale al linguaggio matematico.  
Si è proposto di spostare l’attenzione sulla rappresentazione, competenza che influisce 
sulla capacità di raffigurazione mentale mediante la formulazione di segni e di strumenti a 
cui l’allievo associa significati ben precisi: tali significativi, per essere convincenti, utili e 
realmente “adoperabili” devono passare al vaglio dell’approvazione sociale. La 
conoscenza del singolo deve passare da una fase di pubblicazione, dove potrà essere 
condivisa, criticata (in senso costruttivo), confrontata con le idee e le considerazioni di 
allievi suoi pari e di figure a cui il soggetto riconosce un ruolo autorevole e ufficiale. 
Questa è la fase della discussione collettiva, che, guidata dall’insegnante, permette ai 
segni e ai significati del singolo di divenire patrimonio della collettività (la classe) e di 
tornare quindi al proprietario arricchiti e migliorati. 
Le attività dovevano:  
• mettere in secondo piano la fase esecutiva del problema per limitare l’attenzione 
alla sua rappresentazione e comprensione; 
• esaminare i segni e i simboli che gli allievi usano per rappresentare le varie 
componenti del problema; 
• mettere in condivisione tali sistemi di segni per generare un linguaggio 
grafico/simbolico condiviso da tutta la classe. 
Per due attività sono stati introdotti prodotti alimentari e scontrini fiscali: i numeri 
decimali non erano stati ancora presentati per cui alcuni prezzi sono stati corretti. Il 
problema è stato contestualizzato col racconto di una piccola situazione personale che 
giustificasse in modo sensato la richiesta di ricavare alcune informazioni dalle fotocopie 
in loro possesso. 
La prima richiesta prevedeva di calcolare il costo totale di tre prodotti, estrapolando i 
costi singoli dallo scontrino fotocopiato: nessun allievo ha trovato difficoltà e quasi tutti 
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hanno usato con disinvoltura il simbolo dell’euro, in modo più oculato rispetto all’uso che 
ne facevano incontrandolo in un problema standard. 
La seconda richiesta chiedeva di calcolare il numero di confezioni necessarie per 
preparare una merenda per 39 bambini: tutti hanno individuato facilmente il numero di 
merende, crackers o succhi di frutta contenuti nella singola confezione osservando i 
prodotti. Per calcolare il numero di confezioni occorrenti quasi tutti hanno proceduto per 
somma ripetuta, quelli che hanno tentato la divisione si sono bloccati nell’attribuzione di 
significato al resto non nullo13: in seguito a piccoli interventi miei e dell’insegnante, tutti 
sono riusciti a capire cosa rappresentasse il resto e a fornire una risposta coerente con la 
domanda. La terza richiesta riguardava l’ammontare della spesa totale, risolta da tutti 
senza difficoltà rilevanti. 
Successivamente è stata progettata con le insegnanti una scheda riassuntiva composta da 
più esercizi, tramite la quale valutare il livello degli allievi in merito ai seguenti obiettivi 
(vedi appendice 2): 
• reperire informazioni utili da fonti di diversi tipi (verbale, grafica, iconica); 
• rappresentare una situazione tramite uno schema; 
• comprendere un testo deducendone semplici considerazioni; 
• ricostruire i processi di pensiero necessari per formulare affermazioni date, 
individuando eventuali errori; 
• spiegare verbalmente il significato di un’operazione matematica data. 
Un’analisi dettagliata dei protocolli ha evidenziato una buona competenza degli allievi 
nel ricostruire ragionamenti e procedure usando la mediazione di un terzo personaggio: 
agli allievi infatti veniva chiesto di correggere delle affermazioni formulate da loro 
ipotetici coetanei. La seconda parte della verifica ha confermato le ipotesi interpretative 
precedenti, evidenziando un approccio al problema essenzialmente procedurale in fase di 
evoluzione verso la prospettiva relazionale. 
Infatti, nella schematizzazione il 45% dei protocolli riporta schemi rappresentanti le età 
dei fratelli, con l’aggiunta dell’operazione risolutiva in alcuni casi e solo il 31% ha 
prodotto uno schema rappresentativo della differenza delle due età. Se ci limitiamo a 
considerare il numero dei bambini che sono in grado di rappresentare con una buona 
schematizzazione una situazione, si constata che il 76% degli allievi ha prodotto uno 
schema coerente con il testo e di supporto per l’attività di ragionamento.  
D’altro canto, tutti gli allievi hanno spiegato di aver determinato l’età di Fabio eseguendo 
una sottrazione, indice di una visione dei dati avviata alla prospettiva relazionale: la 
verbalizzazione dell’operazione svolta è stata scritta correttamente dal 57% degli allievi 
che denota un netto miglioramento rispetto alla situazione iniziale dell’anno passato. Un 
ulteriore 32% ha usato espressioni storpiate tipiche della difficoltà di gestire il concetto di 
differenza (“Ho sottratto gli anni di Fabio dagli anni di Andrea e ho trovato gli anni di 
Fabio”): queste spiegazioni, a mio avviso, sono il segno di un miglioramento della 
capacità di spiegazione del proprio operato che deve essere coltivato. 
Il bilancio fatto con le insegnanti è stato positivo per quanto riguarda la risposta degli 
allievi a questo tipo di metodologia: un elemento importante è stato la messa in 
discussione che le insegnanti hanno avviato riguardo le loro concezioni di problema, di 
risoluzione di un problema, di prospettiva operazionale e relazionale.  
                                                     
13Le insegnanti convennero che tale incertezza fosse dovuta al fatto che, dopo l’introduzione della 
divisione in terza,  avessero proposto quasi esclusivamente problemi con divisioni esatte. 
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Con queste insegnanti il percorso triennale di laboratorio ha permesso di completare 
l’attività di ricerca inserendo la componente di tipo B e facendone il momento 
privilegiato per l’approfondimento di quanto visto al corso (vedi Figura 4). 
 
Figura 4: struttura del percorso laboratoriale per le classi II-IV 
Tabella 10: sviluppo dei laboratori e ruoli di conduzione 
Anno Elementi di laboratorio Conduzione dell’attività 
I Anno (Classe 2°) 
Il linguaggio 
matematico: Segni, 
significati e denotazioni 
Rappresentazioni non canoniche 
del numero, relazionalità dei 
segni «+, =, x» 
Esclusiva del tutor 
II Anno (Classe 3°) 
Linguaggio naturale e 
linguaggio matematico 
Descrizione verbale delle 
operazioni in termini di relazioni 
fra dati 
Tutor: proposta della situazione 
problematica iniziale e consegne. 
Insegnante: gestione della 
condivisione collettiva 
III Anno (Classe 4°) 
Linguaggio visivo 
(iconico, grafico) e 
linguaggio matematico 
Recupero di informazioni 
matematiche attraverso contributi 
grafici, rappresentazione grafica 
delle relazioni fra dati 
Tutor: introduzione alla situazione 
iniziale; registrazione del bilancio 
di discussione. 
Insegnante: gestione delle 
consegne e della discussione 
collettiva. 
La linea del Venti 
La linea del Venti è uno strumento didattico utilizzato da diverse insegnanti del gruppo di 
ricerca, facente parte del cosiddetto metodo analogico ideato da Camillo Bortolato [20]: 
quando, al terzo anno di progetto, le insegnanti hanno analizzato alcuni strumenti didattici 
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è stato proposto di sottoporre anche questo artefatto e la metodologia ad esso legata ad 
una analisi secondo il quadro teorico della mediazione semiotica. 
In questa condivisione il contributo di tipo B è stato portato dagli insegnanti che avevano 
avuto modo di sperimentare l’artefatto in classe: l’analisi a priori dell’artefatto riguardo le 
componenti matematiche e i significati mediabili rientravano nella riflessione di tipo A, 
mentre l’approfondimento della teoria proposta da Bortolato poteva essere letta come tipo 
C. 
La sintesi dell’analisi dello strumento è presentata in Tabella 11 
Tabella 11: schemi d'uso della Linea del Venti 
Schemi d’uso – Segni individuali Segni matematici 
Alzare/abbassare alcuni tasti Aggiungere o togliere determinate quantità 
Orientarsi sulla linea in entrambi i sensi Visione simmetrica delle operazioni e delle 
uguaglianze 
Orientarsi con la disposizione dei tasti Struttura posizionale in base dieci, organizzata 
su cinquine 
Individuare grandi numeri sulle tabelle del 100 e 
del 1000 
Struttura additiva sottostante il sistema 
posizionale 
Le insegnanti che hanno utilizzato lo strumento hanno raccontato la loro esperienza 
diretta e dal raffronto di queste testimonianze con le indicazioni espresse dall’autore nel 
suo testo di riferimento sono state espresse molte considerazioni: le docenti hanno 
osservato come la linea avesse schemi d’uso legati strettamente all’attività di calcolo, sia 
mentale che manuale. Si è ritenuto che le potenzialità della linea possano andare oltre 
l’attività algoritmica, se associata ad altri strumenti, come l’abaco, che completino 
l’introduzione della decina con l’attività del cambio. 
La linea del 100 offre una prospettiva strutturale più marcata rispetto all’abaco, perché 
l’equivalenza decina/dieci unità (e analoghe) è veicolata dal linguaggio iconografico, 
evitando la manipolazione manuale associata alla prospettiva operazionale (vedi Tabella 
12); le linee inoltre vengono considerate dalle insegnanti un valido supporto per 
raggiungere le competenze minime di alfabetizzazione matematica nelle situazioni di 
difficoltà, a partire dalla discalculia fino a deficit più profondi. 
Tabella 12: analisi semiotica della Linea del Venti 
Prospettiva operazionale Prospettiva strutturale 
Usa la proprietà associativa per risparmiare 
tempo e aiutati con la scomposizione per 
svolgere questi calcoli. 
Scomponi il numero dato, aiutandoti con la 
linea del 100 
Esegui l’operazione aiutandoti con la linea Individua il numero X sulla linea 
Controlla l’operazione svolta da un tuo 
compagno: se ci sono degli errori prova a 
rispiegargli il procedimento da svolgere 
aiutandoti con la linea. 
Prova a spiegare ad un tuo compagno la 
proprietà commutativa dell’addizione 
aiutandoti con la linea. 
Durante questo scambio di osservazioni, si è cercato di limitare la presenza ai soli 
interventi di conduzione della discussione, registrando i contributi delle insegnanti e le 
dinamiche in atto: conclusa l’osservazione della linea, il confronto si è spostato sul 
metodo in generale e sulle indicazioni didattiche proposte dall’autore. In questa fase si 
sono avuti dei riscontri molto positivi sullo stile con cui le insegnanti hanno esaminato la 
situazione: esse hanno segnalato pregi e difetti del metodo14: 
• facendo riferimento a tutti e quattro i nuclei fondanti della disciplina; 
• tenendo in adeguata considerazione la prospettiva relazionale oltre a quella 
operazionale; 
                                                     
14
 Non li presento per brevità d’esposizione e perché non rilevanti per questo studio. 
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• parlando in termini di significati e di senso; 
• confrontando le indicazioni dell’autore con quelle di altre ricerche analizzate e 
degli studi comparativi; 
• raffrontando gli obiettivi e le idee di fondo del metodo con quelli fissati nelle 
indicazioni per il Primo Ciclo. 
Cinque docenti del gruppo hanno spiegato come, di comune accordo, stavano integrando 
l’uso della linea del Venti nelle classi prime con gli spunti e le indicazioni approfondite 
durante il progetto, specialmente il quadro teorico della mediazione semiotica (vedi 
Figura 5). 
Si ritiene la padronanza delle chiavi di lettura analizzate nei tre anni di percorso, 
dimostrata dalle docenti, un segnale chiaro del miglioramento ottenuto dal gruppo di 
ricerca-azione nella costruzione di un atteggiamento di riflessione critica delle proprie 
pratiche d’insegnamento.  
 
Figura 5: schematizzazione dell'analisi semiotica condotta sulla Linea del Venti 
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Conclusioni  
Analisi del modello attuativo adottato 
• Uso del costruttivismo sociale come paradigma per progettare un’azione educativa 
destinata alla crescita di comunità di pratica di docenti; 
Il miglioramento dei contributi dei docenti nel percorso di formazione è indice che gli 
incontri sono stati accolti come momenti di confronto autentico e produttivo: segnali 
positivi sull’efficacia della prospettiva costruttivista sono venuti dalle scelte di alcune 
insegnanti di accogliere la chiave di lettura algebrica e la teoria della MS nelle proprie 
pratiche d’insegnamento. 
• Pianificazione dei laboratori secondo due ordini di intervento 
o I ordine: gli allievi sono i destinatari dell’attività educativa, le azioni 
hanno obiettivi strettamente legati all’apprendimento degli allievi, 
attraverso la sperimentazione di metodologie innovative. 
o II ordine: i destinatari dell’attività educativa sono gli insegnanti, le 
azioni hanno obiettivi legati alle teorie d’insegnamento dei docenti, 
attraverso una forma di apprendistato cognitivo. 
La progettazione duale delle attività laboratoriali è senza dubbio complessa perché 
richiede di organizzare più dinamiche in un quadro comunque organico e  sensato: d’altra 
parte la maggior quantità di relazioni permette un controllo e una valutazione delle 
attività migliore, perché l’influenza reciproca fra i vari elementi genera più riscontri.  
Il tema di base scelto per ogni classe è stato affrontato con un movimento a spirale, che 
permetteva di rielaborare di anno in anno l’argomento secondo tre direttrici: la direzione 
disciplinare, quella sociale e quella cognitivo-emotiva. 
Le direttrici presentano due versi di sviluppo, che indicano le componenti del primo e del 
secondo ordine: esse presentano somiglianze ma non una reale conformità, per cui è 
importante dare ampio rilievo alle relazioni fra i feedback degli allievi e quelli dei 
docenti, analizzandoli nel rispettivo quadro di riferimento. 
Riporto di seguito le due differenze principali riscontrate in questi tre anni. 
La motivazione e il desiderio di approvazione: i bambini associano la valutazione 
positiva con l’approvazione del docente e,  a ricaduta, con il riconoscimento della propria 
persona da parte dell’adulto di riferimento. In generale nell’infanzia i legami relazionali 
fra pari vengono cercati e accolti dal bambino come elementi costitutivi della propria 
personalità e l’armonizzazione fra la spinta al riconoscimento negli altri e la spinta 
all’individualizzazione verrà composta solo nell’adolescenza. Gli insegnanti, in quanto 
adulti, hanno le capacità psicologiche per evitare la transitività della valutazione dal 
proprio operato alla propria persona e, in generale, posseggono quel grado sufficiente di 
intelligenza intra e inter personale per gestire il riconoscimento esterno in maniera 
proficua.  
Capacità di apprendimento e patrimonio di conoscenza: gli insegnanti devono 
riflettere sulle proprie pratiche d’insegnamento in un panorama di conoscenza personale 
Cari professori, io avrei una curiosità: chi 
scoprì la prima formula sui numeri primi? E 
quanti sono i numeri primi?  
Carlo IV A 
73 
 
sicuramente più ampio e più strutturato di quello proprio di un bambino. Viceversa 
l’allievo è avvantaggiato dalle abilità psicofisiche tipiche dell’infanzia che permettono un 
apprendimento più veloce e profondo, soprattutto di quelle competenze che ritengono 
significative nella vita concreta e che permettono il miglioramento delle proprie teorie 
esplicative della realtà. 
• Elaborazione delle tre componenti di studio attraverso gli incontri in gruppo docenti 
(A e C) e le attività laboratoriali in classe (B), per la costruzione di un ambiente di 
contaminazione sugli spunti di innovazione proposti dalla realtà di ricerca. 
L’esperienza del terzo anno mostra come le insegnanti che avevano maturato una 
maggiore consapevolezza siano quelle coinvolte nel percorso laboratoriale: le altre hanno 
approfondito gli aspetti teorici e migliorato alcune consapevolezze ma hanno mostrato più 
difficoltà nel trasferimento di questi input nella propria pratica didattica. 
È necessario valutare l’integrazione del percorso laboratoriale separatamente per i due 
gruppi di classi pilota, poiché, fatto salvo il primo anno, gli incontri sono stati strutturati 
diversamente. 
Il percorso svolto con le classi più avanzate è stato progettato con più unitarietà e 
organicità (vedi Figura 4): 
Direzione Disciplinare 
Approfondimento graduale dei significati e 
dei segni matematici attraverso il 
parallelismo con il linguaggio 
aritmetico/algebrico, il linguaggio verbale 
naturale, il linguaggio iconico/grafico. 
Direzione Sociale 
Sperimentazione di forme di studio e di 
esplorazione via via più complesse, 
all’interno del paradigma del costruttivismo 
e del processo di riconoscimento sociale 
delle conoscenze. 
Direzione Cognitiva-Emotiva 
Esplicitazione lenta ma graduale delle 
convinzioni e degli atteggiamenti dei 
docenti e degli allievi riguardo 
l’insegnamento-apprendimento della 
matematica. 
Ogni approfondimento su una componente specifica si ripercuote sulle altre e un aspetto 
fondamentale del lavoro del tutor è quello di calibrare gli sforzi perché si mantenga un 
buon equilibrio fra le tre direzioni. 
Questo percorso ha prodotto ricadute positive sulle pratiche d’insegnamento delle docenti 
sin dal primo anno, con l’adozione di particolari accorgimenti riguardo la prospettiva 
relazionale nella spiegazione dei concetti aritmetici e l’introduzione nelle lezioni di 
momenti più ampi di discussione per favorire la costruzione del linguaggio matematico. 
Anche la progressiva autonomia raggiunta nella conduzione degli incontri laboratoriali 
segnala l’efficacia dell’approccio del CA. 
L’esperienza nelle classi seguite dalla prima alla terza è stata meno unitaria: dal punto di 
vista disciplinare non c’è stata abbastanza continuità nei tre anni da permettere il 
movimento di approfondimento progressivo descritto sopra. Le conseguenze si sono fatte 
sentire soprattutto negli obiettivi del secondo ordine, rendendo più difficile la riflessione 
critica sulle pratiche d’insegnamento e il coinvolgimento dei docenti nella conduzione 
dell’attività. Ampliando il panorama dei contenuti disciplinari si è dovuto 
necessariamente diminuire il livello di profondità delle analisi. 
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Nonostante questo, il percorso laboratoriale è da considerarsi globalmente positivo, 
perché ha comunque permesso alle insegnanti di fare esperienza di attività di ricerca sul 
campo, relativamente alle indicazioni e alle problematiche emerse nel percorso di 
formazione. 
La formazione matematica del tutor 
Le considerazioni fatte precedentemente sull’importanza della riflessione critica riguardo 
le proprie pratiche d’insegnamento possono e devono essere ricollocate nell’attività 
formativa proposta da un tutor: quali sono le convinzioni, gli atteggiamenti, la 
preparazione disciplinare e le competenze che deve possedere un aspirante tutor? 
Consapevole che questa domanda richiederebbe a sua volta studi più approfonditi, ci si  
limita a proporre alcune considerazioni maturate durante questi tre anni di lavoro, 
riferendosi agli obiettivi formativi specifici per il corso di Laurea specialistica in 
Matematica: 
“Inoltre, tutti i laureati del corso di Laurea Specialistica in Matematica dovranno: 
• possedere una solida e ampia preparazione culturale nell'area della Matematica; 
• padroneggiare con sicurezza i metodi propri della disciplina; 
• conoscere approfonditamente il metodo scientifico; 
• avere specifiche capacità per la comunicazione dei problemi e dei metodi della 
matematica;” 
La formazione disciplinare deve essere di tipo specialistico, che consenta al tutor di 
mantenere un controllo ampio e profondo su tutto il corpus delle conoscenze 
matematiche, frutto di continui processi di rielaborazione  dei concetti basilari a fronte 
dell’acquisizione di conoscenze più avanzate. 
È importante che il tutor abbia naturalmente, o approfondisca, una propensione verso la 
comunicazione e la divulgazione della disciplina e del metodo scientifico in generale, 
soprattutto per quanto concerne la matematica elementare approcciata da punti di vista 
superiori. Si ritiene utile anche una buona conoscenza dell’evoluzione storica della 
matematica e della storia della scienza in generale. 
Accanto alle conoscenze legate alla materia, è necessario che il tutor proceda ad 
approfondire studi afferenti all’ambito delle scienze umane, in particolare aspetti di 
psicologia cognitiva, elementi di formazione permanente e di gestione delle comunità di 
pratica, aspetti normativi della struttura scolastica. 
• “essere abituati a ragionare autonomamente e correttamente, ed essere in grado 
di analizzare e risolvere problemi complessi, anche in contesti applicativi; 
• avere capacità relazionali e decisionali, ed essere capaci di lavorare con ampia 
autonomia, anche assumendo responsabilità scientifiche e organizzative”. 
La progettazione di un percorso formativo richiede di accogliere istanze e richieste 
più o meno concordi fra loro: è importante che il tutor sia capace, mantenendo fissi 
gli obiettivi e l’idea di fondo del progetto, di effettuare un discernimento obiettivo 
delle ragioni e delle esigenze che gli vengono proposte.  
La pianificazione degli interventi dovrà riferirsi ai quadri di riferimento delle realtà di 
ricerca e alle indicazioni istituzionali, procedendo per adattamenti successivi sulla 
realtà particolare, tenendo conto in primis degli insegnanti coinvolti e indirettamente 
dei loro alunni, delle esigenze della direzione scolastica, dei riferimenti con il 
territorio. 
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In particolare ogni realtà scolastica presenta una varietà tale di strutture organizzative 
e di proposte formative che l’ottimizzazione delle scelte da effettuare richiede 
elasticità mentale, integrazione di più punti di vista in un quadro generale, 
pianificazione rigorosa e ragionata e un buon grado di controllo sulle attività in 
svolgimento, per effettuare eventuali correzioni in corso d’opera. 
Le considerazioni relative all’autonomia e alle capacità decisionali sono ricollegabili 
alle più generali osservazioni riguardanti le professioni autonome. 
Riallacciandomi alle considerazioni iniziali sulla comunità di pratica, si reputa quanto 
mai auspicabile che buona parte di questa formazione, acquisibile con una laurea 
magistrale opportuna, possa evolversi attraverso la partecipazione periferica legittima 
dello studente alle pratiche di ricerca della comunità scientifica. 
  
76 
 
  
77 
 
Bibliografia 
 
[1]  MIUR, 2007. [Online]. Available: http://www.istruzione.it. 
[2]  T. Varga, «La riforma dell'insegnamento della Matematica,» L'insegnamento della 
Matematica e delle scienze integrate, pp. 613-645, 1976.  
[3]  F. Arzarello, «La ricerca in didattica della Matematica,» L'insegnamento della 
Matematica e delle Scienze integrate, pp. 346-356, 1992.  
[4]  J. Lave e E. Wegner, L'apprendimento situato. Dall'osservazione alla partecipazione 
attiva nei contesti sociali, Milano: Erickson, 2006.  
[5]  B. Jaworski, «Constructivism and teaching - The socio-cultural context,» 1993.  
[6]  E. Wenger, «Communities of practice,» 2012. [Online]. Available: 
http://www.ewenger.com/theory/index.htm. 
[7]  M. G. Bartolini Bussi e A. Mariotti, «Artefatti e segni a scuola: mediazione 
semiotica nella tradizione vygotskiana,» in XXVI Seminario Nazionale di Ricerca in 
Didattica della Matematica, Rimini, 2010.  
[8]  A. Collins, J. S. Brown e S. Newman, «Cognitive Apprenticeship: teaching tha crafts 
of reading, writing, and mathematics,» in Knowing, Learnig and Instruction: Essays 
in Honor of Robert Glasper, Hillsdale, Lawrence Erlbaum Associates, 1989, pp. 
453-494. 
[9]  M. Reggiani, «Coaching, mentoring e dintorni: i mille percorsi dell’apprendimento,» 
in I luoghi dell’apprendimento, Milano, Franco Angeli, 2000.  
[10] A. Mariotti, R. Falcade e C. Laborde, «Approaching functions: Cabri tools as 
instruments of semiotic mediation,» Educational Studies in Mathematics, 66, pp. 
317-333, 2007.  
[11] N. Malara, «Ricerca didattica e insegnamento,» L'insegnamento della Matematica e 
delle Scienze integrate, pp. 108-125, 1992.  
[12] W. Borg e M. Gall, Educational Research, New York: Longman, 1989.  
[13] S. Deplano e G. Navarra, «Gli insegnanti ricercatori in didattica della Matematica,» 
L'insegnamento della Matematica e delle scienze integrate, pp. 791-794, 1991.  
[14] N. Malara e G. Navarra, Progetto ArAl: Quadro teorico di riferimento e glossario, 
Bologna: Pitagora Editrice, 2003.  
[15] A. Cusi e N. Malara, «Percorsi di formazione insegnanti per educare gli studenti 
all'uso del linguaggio algebrico come strumento di pensiero.,» in XXIX seminario 
nazionale di ricerca in didattica della Matematica, Rimini, 2012.  
[16] F. Arzarello, «M@t.abel: Matematica per gli studenti alla soglia del terzo 
millennio,» INDIRE, 2012. 
78 
 
[17] Abbiati e Caputo, «Rapporto PON M@t.abel 2009-10,» 2010. 
[18] B. Creemers e L. Kyriakides, Improving quality in education: Dynamic Approaches 
to School Improvement, Londra: Routledge, 2012.  
[19] C. Bonotto, Quotidianizzare la Matematica, Lecce: Edizioni la Biblioteca Pensa 
MultiMedia, 2007.  
[20] C. Bortolato, La linea del Venti, Trento: Edizioni Centro Studi Erickson, 2011.  
[21] R. Zan, Problemi e Convinzioni, Bologna: Pitagora Editore, 1998.  
[22] R. Zan, «La dimensione narrativa di un problema: il modello C&D per l'analisi e la 
riformulazione del testo,» L'Insegnamento della Matematica e delle Scienze 
integrate, vol. 35, n. 2-4, pp. 108-124, 2012.  
 
 
 
  
79 
 
 
 
 
 
 
E ancora Grazie… 
Grazie a mio marito Daniele per l’amore che mi rinnova ogni giorno, grazie ad 
Alessandro, così orgoglioso di avere una mamma quasi-professoressa, grazie ad Edoardo, 
per lo scompiglio che ha portato nella nostra vita. 
 
Grazie a mamma Lorena e a babbo Massimo per la bella famiglia che mi ha cresciuto, 
grazie a Laura per l’affetto che solo una sorella più piccola sa dare, grazie ai miei quattro, 
fantastici nonni, perché sono nonni. 
 
Grazie ad Elisa, a Tiziano, a Silvia e a tutti i parenti di Pomarance, che mi hanno 
veramente “preso in casa”. 
 
Grazie agli Amici, che in questi anni hanno fatto il tifo per me nonostante non capissero 
una parola dei libri che studiavo. 
 
Grazie alla Maestra Banchi e alla Prof.ssa Formaioni, le mie prime e vere insegnanti di 
Matematica. 
 
Grazie ad Alessandro e Desirèe, che si sono immolati nella lettura e nella correzione di 
queste pagine. 
 
 
 
Un grazie speciale va a due persone che, forse senza saperlo, hanno fatto sì questo 
cammino universitario iniziasse e si compisse. 
 
A Meri, per avermi aiutato a capire cosa volessi fare della mia vita. 
A Maria, per avermi fatto toccare con mano cosa voglia dire mettere la testa e il cuore 
nell’insegnare. 
 
 
